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1. Teil A: Einleitung: (Gelingens-)Bedingungen der Imple-
mentation evidenzbasierter Erkenntnisse in pädagogi-
sche Praxis 
1.1 Ausgangslage und Zielsetzung der Arbeit 
Seit dem Ende des vergangenen Jahrhunderts ist mit den in Öffent-
lichkeit wie Bildungspolitik und Bildungsforschung gleichermaßen viel 
diskutierten (inter-)nationalen Leistungsvergleichsstudien das Pro-
gramm evidenzbasierter Praxis zunehmend in das Blickfeld auch von 
Bildungspolitik und empirischer Forschung zu pädagogischen Praxis-
feldern gerückt, das bis dahin bereits u.a. in der Medizin Einzug gehal-
ten hatte (vgl. z.B. Fischer, Waibel & Wecker, 2005, S. 439; Keiner, 
2011, S. 217f.; Schrader, 2014, S. 197; Tippelt, 2000, S. 16; für Politik 
vgl. z.B. BMBF, 2008; DLR, 2013, S. 40; Nelson, Leffler & Hansen, 
2009; OECD, 2007; für empirische Bildungsforschung vgl. z.B. Altrich-
ter & Soukup-Altrichter, 2014; Bromme, Prenzel & Jäger, 2014; Da-
vies, Nutley & Smith, 2000; Hargreaves, 2000; Millar, Leach, Osborne 
& Ratcliffe, 2006; Prenzel, 2010; für einen Überblick siehe Schrader, 
2014)
1
. So benennt beispielsweise die KMK (2014) als einen Standard 
des Lehrhandelns die Kompetenz – und formuliert damit zugleich die 
Anforderung an (angehende) Lehrende im Schul- und Lehrerausbil-
dungssystem –, Ergebnisse der Bildungsforschung zu rezipieren sowie 
diese für die eigene pädagogische Tätigkeit zu nutzen (vgl. KMK, 2014, 
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 Aufgrund der inhaltlichen Schwerpunktsetzung der vorliegenden Arbeit wird 
hier nicht näher eingegangen auf die kontrovers geführten Debatten um eine 
Übertragbarkeit des Programms evidenzbasierter medizinischer Praxis auf 
den Bildungsbereich (vgl. hierzu z.B. Hargreaves, 1997; Schrader, 2014). Sie 
wird hier wegen des gemeinsamen Grundverständnisses evidenzbasierter 
Praxis (vgl. Kap. 1.1.2) und pädagogischer Professionalität (vgl. Kap. 2.2.2) 
vielmehr als gegeben betrachtet, ohne damit die strukturellen Charakteristika 
in beiden Forschungs- sowie Praxisfeldern als durchgehend identisch be-
zeichnen zu wollen. 




. Mit dem im Laufe der Zeit erstarkten Ruf, auch wissenschaftli-
che Evidenz
3
 einzubeziehen in pädagogische Handlungsentscheidun-
gen, ist dabei die Hoffnung verbunden, über das Bereitstellen und 
Nutzen von wissenschaftlichem Beschreibungs-, Erklärungs- und 
Veränderungswissen die Qualität pädagogischer Handlungspraxis 
aufrechtzuerhalten resp. systematisch zu verbessern (vgl. z.B. van 
Ackeren et al., 2013, S. 53f.; Altrichter & Soukup-Altrichter, 2014, S. 
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 Wobei auch schon im Strukturplan für das Bildungswesen des Deutschen 
Bildungsrates von 1970 das Berücksichtigen und Einbinden wissenschaftlicher 
Erkenntnisse in pädagogische Handlungsentscheidungen als ein Konstituent 
des Berufsbildes “Lehrer“ ausgewiesen wurde, wenngleich zu jener Zeit noch 
nicht unter dem Schlagwort ˏevidenzbasierte pädagogische Praxis´: „Die Erfor-
schung der Lehr-Lernprozesse und ihrer Bedingungen und die wissenschaft-
liche Erhellung von Sozialisationsprozessen in ihren psychischen und sozialen 
Voraussetzungen können in weiten Bereichen die Befähigung des Lehrers für 
Unterrichts- und Erziehungsaufgaben verbessern. Auch während seiner Be-
rufsausübung muß der Lehrer deshalb in die Lage versetzt werden, an den 
Fortschritten und Erkenntnissen der Wissenschaft in dem erforderlichen 
Umfang teilzunehmen und sie ohne Verzug in den Bildungsprozeß einzubrin-
gen.“ (Deutscher Bildungsrat, 1970, S. 217) Und weiter heißt es dort: „Lehren 
und Erziehen, Beurteilen und Beraten stehen weder unabhängig nebeneinan-
der noch sind sie abgeschlossene „Fertigkeiten“, über die der Lehrer immer 
wieder verfügen kann. Er muß sich immer neu darum bemühen, diese Aufga-
ben sinnvoll aufeinander zu beziehen. Es gehört daher zur Verantwortung des 
Lehrers, kritisch aufzunehmen und zu verarbeiten, was an Ansätzen methodi-
scher, didaktischer und curricularer Art in sein Blickfeld kommt. Innovationen 
sind zu einem besonderen Aspekt seines Berufes geworden […]. Mit dieser 
Aufgabenstellung wird er zum ersten und wichtigsten Träger fortschreitender 
Schul- und Bildungsreform.“ (ebd., S. 220) 
3
 Mit „Evidenz“ wird hier ein mittels valider Methoden empirisch-systema-
tisch gewonnener Beleg verstanden, um Vermutungen bzw. Aussagen z.B. 
über die Wirkung einer pädagogischen Maßnahme und ihrer Gelingensbedin-
gungen abzustützen oder zu entkräften (vgl. van Ackeren et al., 2013, S. 54; 
Bromme et al., 2014, S. 6f.; Meyer-Wolters, 2011, S. 39). Die Reichweite der 
Aussagekraft des Beleges ist dabei mitbedingt durch den umgesetzten For-
schungstyp (z.B. Dignam, 2007, S. 130f.) bzw. die herangezogene Evidenzquel-
le (vgl. van Ackeren et al., 2013, S. 54f.). 
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55; Böttcher, Dicke & Ziegler, 2009; Keiner, 2011, S. 221; Prenzel, 
2005; Slavin, 2002). Relevanz erfährt dies nicht zuletzt angesichts der 
Bedeutung gelingender Lehr-Lern- und Bildungsprozesse für die Parti-
zipationsmöglichkeiten des Einzelnen ebenso wie für die (wirtschaftli-
che) Entwicklungsfähigkeit und den Zusammenhalt der Gesellschaft 
(z.B. Koring, 1996, S. 334f.; Kussau & Brüsemeister, 2007, S. 17).  
Mit dem Programm evidenzbasierter pädagogischer Praxis – in der 
vorliegenden Arbeit konzentriert auf die Mikroebene
4
 des organisier-
ten Lehrens und Lernens – sind damit insbesondere zwei Handlungs-
felder
5
 angesprochen: einerseits die empirische Bildungsforschung 
und andererseits die pädagogische Praxis, d.h. die pädagogischen 
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 Die Konzentration auf die Mikroebene organisierten Lehrens und Lernens ist 
dadurch begründet, dass Lernfortschritte von Lernenden, auf deren zielge-
richtete Unterstützung organisiertes pädagogisches Handeln im Endeffekt auf 
allen Ebenen in der Mehrebenenstruktur des Bildungssystems (vgl. z.B. Bron-
fenbrenner, 1981; Fend, 2008) hin ausgerichtet ist (vgl. z.B. Tippelt, 2000, S. 8; 
vgl. Kap. 1.2.2), letztlich im Kern bedingt sind durch die direkten Interaktions-
strukturen zwischen Lernenden und der Lehrperson, d.h. durch die Qualität 
konkreter Lehr-Lernprozesse als Mikrosystem (vgl. auch Kap. 1.2.1). Die 
Grundlage und die Beschaffenheit pädagogischer Handlungsentscheidungen 
von Lehrpersonen als den pädagogischen Akteuren der Mikroebene organi-
sierten Lehrens und Lernens erfahren damit besondere Relevanz im Bestre-
ben, die Qualität pädagogischer Handlungspraxis aufrechtzuerhalten bzw. 
systematisch zu verbessern durch eine stärker evidenzbasierte pädagogische 
Praxis (vgl. z.B. Cordingley, 2004; Hattie, 2009; Millar et al., 2006). Damit wird 
keineswegs in Abrede gestellt, dass auch Faktoren auf der Meso- und Makro-
ebene Einfluss hierauf haben (vgl. z.B. Bronfenbrenner, 1981, S. 37; Helmke, 
2009, S. 74; vgl. auch Kap. 1.2). 
5
 Auf das Handlungsfeld der Bildungspolitik wird an dieser Stelle aufgrund der 
Fokussierung in dieser Arbeit auf personale bzw. instruktionale Bedingungen 
des Lernens und Lehrens sowie Rezipierens auf der Mikroebene nicht weiter 
eingegangen, obgleich nicht zuletzt das Schlagwort des „Neuen“, d.h. ergeb-
nisorientierten Steuerungsmodells (z.B. Altrichter & Maag Merki, 2010) auf 
die Rolle des Handlungsfeldes der Bildungspolitik im Kontext evidenzbasierter 
Praxis verweist. Zur Evidenzbasierung politischen Entscheidens und Handelns 
siehe z.B. auch Bromme und Kollegen (2014).  




 und ihre jeweiligen Lernenden. Die empirische Bildungs-
forschung hat sich dabei nach Prenzel (2005, S. 12) der Anforderung 
zu stellen, theorie- und empiriebasiertes Wissen zum Verstehen und 
auch zur Weiterentwicklung pädagogischer Praxis hervorzubringen, 
zu validieren und dieses der Praxis entsprechend aufbereitet zur 
Verwendung anzubieten
8
. Daneben treten die pädagogischen Prakti-
ker als Gestalter von Lernangeboten sowie als mögliche Rezipienten 
wissenschaftlicher Erkenntnisse und ihre Lernenden als Nutzer der 
Lernangebote im Rahmen – sowie zugleich als Bedingungen – jeweils 
spezifischer pädagogischer Wirklichkeit auf. 
In den folgenden Kapiteln 1.1.1 und 1.1.2 wird nun sowohl knapp auf 
das Handlungsfeld der empirischen Bildungsforschung und an sie 
gerichtete forschungsstrategische Anforderungen eingegangen als 
auch auf die Akteure und ihr Verhalten im Mikrobereich des Lehrens 
und Lernens als Adressaten (und mögliche ˏGegenstandsbereiche´) 
empirischer Bildungsforschung. Skizziert werden hierbei Herausforde-
rungen, die sich im Erwartungshorizont einer stärker evidenzbasier-
ten pädagogischen Praxis ergeben, die sich an das Modell evidenzba-
sierter Medizin anlehnt (z.B. Slavin, 2002). Darauf aufbauend wird 
sodann die Zielsetzung der vorliegenden Arbeit in Kap. 1.1.3 formu-
liert.  
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 Wenn in diesem Beitrag aus Gründen der Kürze und besseren Lesbarkeit die 
männliche Form verwandt wird, sind dennoch alle Geschlechter gleichwertig 
gemeint. 
7
 Mit dem Fokus auf die Mikroebene geht einher, dass in dieser Arbeit mit 
dem ˏpädagogischen PrakUker´ Pädagogen in ihrer Lehrpersonenrolle gemeint 
sind. Pädagogische Praktiker im Vollzug von Leitungsrollen (z.B. Schul- und 
Seminarleitungen; Leiter von Einrichtungen der Frühpädagogik und Weiter-
bildung) sind hier daher nicht adressiert, wenn in der vorliegenden Arbeit von 
ˏpädagogischen PrakUkern´ die Rede ist. 
8
 Diesem Verständnis schließt sich die vorliegende Arbeit an. 
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1.1.1 Evidenzbasierte pädagogische Praxis: Anforderung an 
empirische Bildungsforschung 
Für die empirische Bildungsforschung impliziert die Grundausrichtung 
auf das Erarbeiten und Bereitstellen von wissenschaftlichen Erkennt-
nissen für eine stärker evidenzbasierte pädagogische Praxis die Idee 
sowie zugleich die Unverzichtbarkeit, ihre Forschungsaktivitäten nicht 
nur – wie jede andere Wissenschaft – auf die Verbesserung von Theo-
rie auszurichten. Vielmehr erfordert dies zudem, (grundlagen-)wis-
senschaftliches Wissen gerade auch in Orientierung an Fragestellun-
gen bzw. Bedarfe der pädagogischen Praxis heraus zu generieren 
sowie dieses als mögliche Ressource, d.h. als Implementationsange-
bot wiederum für pädagogische Handlungsentscheidungen nutzbar 
zu machen (vgl. Burkhardt & Schoenfeld, 2003, S. 3; Kuper, 2006, S. 
7f; Prenzel, 2005)
9
. Denn die tatsächliche Wirksamkeit empirischer 
Bildungsforschungsaktivitäten für das sukzessive Erreichen einer 
stärker evidenzbasierten pädagogischen Praxis entscheidet sich letzt-
lich auf der ˏAbnehmerseite´, d.h. auf der Mikroebene über das eigen-
logische (Nicht-)Nutzen wissenschaftlicher Erkenntnisse durch den 
relativ autonom urteilenden und handelnden pädagogischen Prakti-
ker als ˏNadelöhr´ sowie seiner Lernenden (s.u.; vgl. z.B. Beck & Bonß, 
1989; Beelmann & Karing, 2014, S. 133; Capaul, 2002, S. 56; Cohen & 
Loewenberg Ball, 2007; Cordingley, 2004; Fishman, 2014, S. 115; 
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 Diese Forschungsstrategie wird als „anwendungsorientierte Grundlagenfor-
schung“ bezeichnet, die die beiden Forschungsdimensionen „grundlagenwis-
senschaftliche Orientierung“ und „Anwendungsorientierung“ miteinander 
verknüpft: „ˏAnwendungsorienUerte Grundlagenforschung´ ist […] Grundlagen-
forschung im Sinne von Generalisierbarkeit und theoretischer Anbindung. Sie ist 
aber keine ˏreine´ Grundlagenforschung, da sie aus prakUschen Problemen 
entsteht, was gleichzeitig die Perspektive der potenziellen Problemlösung ein-
schließt. D.h. ˏanwendungsorienUerte Grundlagenforschung´ intendiert dezi-
diert praktische Effekte bzw. praktischen Nutzen und zieht sie auch zur Begrün-
dung und Beschreibung ihrer Fragestellungen heran.“ (Brüggemann & Bromme, 
2006, S. 113; vgl. z.B. auch Fischer et al., 2005; Stark, 2004; Stokes, 1997) 
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Gräsel & Parchmann, 2004; Heid, 2011; Herzog, 2011; Koch, 2005; 
Kremer, 2003; McLaughlin, 1987, S. 171; Schrader, 2014, S. 208). 
Neben Beschreibungswissen erfahren hierzu vor allem wissenschaftli-
ches Erklärungs- sowie Veränderungswissen besondere Bedeutung; 
Ersteres, indem es wissenschaftliche Erkenntnisse bereithält über 
mögliche kausale z.B. instruktionale und personengebundene Bedin-
gungen für bestimmte Lehr-Lern-Erträge; Zweiteres, indem es daran 
anknüpfend Erkenntnisse einschließt, unter welchen bestimmten 
pädagogisch beeinfluss- und gestaltbaren Bedingungen Interventio-
nen das Erreichen gegebener Lehr-Lernziele wahrscheinlich(er) wer-
den lassen (vgl. Patry, 2005, S. 146; Prenzel, 2005, S. 12f.). Damit 
handelt es sich um zwei zentrale Wissensarten, die relevante Kernfra-
gen professionellen pädagogischen Handelns tangieren. Denn dieses 
ist ausgerichtet auf intentionales Wirkenwollen (vgl. z.B. Oelkers, 
1982; Prange, 2007, S. 129ff; vgl. Kap. 1.2.2).  
Es inkludiert spezifische Anforderungen an Forschung, grundlagen-
wissenschaftliche und zugleich für die pädagogische Praxis auch an-
schlussfähige
10
 sowie potentiell nützliche Problemlösungsangebote zu 
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 „Anschlussfähigkeit“ der Erkenntnisse empirischer Bildungsforschung an 
alltägliche pädagogische Wirklichkeiten als ein Qualitätsmaßstab erhebt den 
Anspruch, dass die pädagogischen Praktiker mit den wissenschaftsbasierten 
Erkenntnisangeboten für ihre eigene spezielle pädagogische Praxis etwas an-
fangen können (vgl. „Anschlussfähigkeit“ bei Prange, 2010, S. 25; vgl. auch 
Schrader, 2014, S. 213). Der Grad der Anschlussfähigkeit kann im Forschungs-
kontext ihren Ausdruck finden etwa im Ausmaß an ökologischer und externer 
Validität, denn: „Ökologische Validität bedeutet, dass die gesamte Forschungs-
anlage (inklusive [durchführender, PH] Personen, eingesetzte Erhebungsmateri-
alien, pädagogische Interventionen usf.) die realen Bedingungen bestmöglich 
repräsentiert bzw. die Studie unter realen Bedingungen stattfindet“ (Brunner, 
Stanat & Pant, 2014, S. 510). Dies ist eine Voraussetzung für eine Übertragung 
der Befunde auf die mit einer Studie konkret fokussierte alltägliche pädagogi-
sche Handlungssituation. Standardisierungselemente sowie systematisch vari-
ierte Interventionsformen zur gegenstandsspezifisch jeweils weitest möglichen 
Maximierung der internen Validität schließt dies jedoch nicht aus (vgl. Bronfen-
brenner, 1981, S. 48f.). Mit Bronfenbrenner (1981) liegt das Entscheidende 
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erarbeiten – d.h. Antworten zu finden auf „Warum?“- und „Was 
tun?“-Fragen (vgl. Prenzel, 2005, S. 13) zur Unterstützung pädagogi-
scher Praktiker im zielgerichteten Bewältigen konkreter pädagogi-
scher Entscheidungs- und Handlungserfordernisse (vgl. z.B. Burkhardt 
& Schoenfeld, 2003; Fischer et al., 2005; Schrader, 2014). Um „die 
Lösung praktischer Probleme mit der Entwicklung von Theorien zu 
verbinden“ (Fischer et al., 2005, S. 437), besteht die in der vorliegen-
den Arbeit fokussierte forschungsstrategische Anforderung und zu-
gleich Herausforderung in einem Forschungsverständnis als mehr-
schrittigem Prozess (vgl. z.B. Beelmann & Karing, 2014, S. 136; Burk-
hardt & Schoenfeld, 2003, S. 3; Fischer et al., 2005, S. 437; Fishman, 
2014, S. 115; Gräsel & Parchmann, 2004, S. 197; Hedges, 2007, S. 55; 
Hsieh et al., 2005; Leutner, 2010, S. 67; Middleton, Gorand, Taylor & 
Bannan-Ritland, 2006; Nutley & Davies, 2000, S. 324; Schrader, 2014, 
S. 201 in Rekurs auf Schuller (2009); Stark, 2004):  
Dieser nimmt (1) in praxisbezogen bedeutsamen Problemstellungen 
seinen Ausgangspunkt zum systematischen Entwickeln sowie Erpro-
ben einer pädagogischen Intervention unter intern validen Bedingun-
gen. Darauf aufbauend sind (2) explizit auch Fragen zum Untersu-
chungsgegenstand zu erheben nach (Neben-)Wirkungsgraden der 
evidenzbasierten pädagogischen Intervention auch unter alltäglichen 
ˏreal-world´-Gegebenheiten unterschiedlicher Anwendungskontexte. 
Zudem sind (3) (Gelingens-)Bedingungen ihrer Implementation in die 
pädagogische Handlungspraxis durch die Praktiker selbst zu untersu-
chen und (4) resultierende interventions-, personen- sowie kontext-
                                                                                                                           
vielmehr darin, inwieweit die bei der Studiendurchführung gegebenen bzw. 
erforderlichen Aktivitäts- und Beziehungsmuster aus Sicht der Beteiligten den 
alltäglichen Umwelterlebnissen des fokussierten Lebensbereiches mit den darin 
spezifischen Rollen-, Aktivitäts- sowie Beziehungsmustern entsprechen (vgl. 
ebd., S. 125f.). „Entscheidend ist, ob die verschiedenen Lebensbereiche, deren 
einer das Labor [sein kann, PH] […], für die Beteiligten gleiche psychologische 
und soziale Bedeutung haben“ (ebd., S. 131). 
1. Teil A: Einleitung 
8 
bedingte Wechselwirkungsverhältnisse zu eruieren. Diese Schritte
11
 
werden im Folgenden näher beleuchtet. Denn an ihnen orientieren 
sich Fortgang und Inhalt der hier vorgelegten Arbeit. 
Schritt 1: Treatment efficacy 
In einem ersten Schritt ist es erforderlich, in Bezug auf bestimmte 
praxisrelevante Lehr-Lernziele und Problemlagen theoretisch fundiert 
eine pädagogische Intervention zu entwickeln sowie deren Wirkungs-
grad gegenüber den adressierten Lehr-Lernzielen systematisch unter 
möglichst intern und zugleich ökologisch validen Bedingungen empi-
risch zu prüfen. Darüber sollen die Angemessenheit der zugrundelie-
genden theoretischen Annahmen belegt bzw. diese weiterentwickelt 
werden. Dies schließt zum einen mit ein, die Wirksamkeit (instruktio-
naler Bestandteile) der pädagogischen Maßnahme unter optimalen 
interventions-, personen- und kontextbezogenen Bedingungen          
(= „treatment efficacy“
12
) zu testen durch laborähnliche Studien mit 
Kontrollgruppe und nach Möglichkeit systematisch variierter Kombi-
nationen einzelner instruktionaler Komponenten der pädagogischen 
Intervention (vgl. z.B. Flay, 1986, S. 452; Gräsel & Parchmann, 2004, S. 
205; Leutner, 2010, S. 67; Raudenbush, 2007, S. 25f.). Ziel ist es hier-
bei, bei höchstmöglicher interner Validität die wirksamste Orchestrie-
rung der pädagogischen Intervention zu ermitteln. Zum anderen be-
inhaltet dies des Weiteren zu erkunden, inwieweit die Wirkung der 
pädagogischen Intervention durch (lernvoraussetzungs- und/oder 
lernprozessbezogen) personengebundene Bedingungen variiert oder 
vermittelt wird (vgl. Leutner, 2010, S. 67f.; vgl. hierzu z.B. auch Caspi 
& Bell, 2004; Cronbach & Snow, 1977), um etwa eruieren zu können, 
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 Vgl. analog für Forschungsansätze zur Evidenzbasierung medizinischer 
Praxis z.B. Cochrane (1972), Flay (1986) und Flay et al. (2005). 
12
 „Treatment efficacy is the magnitude of the treatment effect under opti-
mal conditions“ (Raudenbush, 2007, S. 26; vgl. z.B. auch Flay, 1986, S. 452). 
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für wen die pädagogische Intervention potentiell (weniger) förderlich 
erscheint. 
Schritt 2: Treatment effectiveness 
Dieser erste Schritt, das erfolgreiche Prüfen der Wirksamkeit einer 
pädagogischen Intervention unter optimalen Umsetzungsbedingun-
gen, reicht jedoch allein noch nicht aus. ˏThe proof of the pudding is 
in the eating´: Schließlich kommt es auf die Wirkungsgrade und -be-
dingungen der zuvor im ersten Schritt als überhaupt wirkungsvoll 
ermittelten pädagogischen Interventionsform an, wenn diese durch 
den pädagogischen Praktiker selbst im Kontext seiner jeweils spezifi-
schen pädagogischen Wirklichkeit eigenlogisch genutzt wird. Um dem 
näher zu kommen, verweist Raudenbush (2007) daher auf die Not-
wendigkeit, in einem anschließenden zweiten Schritt systematisch die 
Wirksamkeit unter extern valide(re)n, typischen Umsetzungsbedin-
gungen pädagogischer Wirklichkeiten komplementär zu untersuchen 
(= „treatment effectiveness“
13
) – unter Beibehaltung des Anspruchs 
nach dem jeweils größtmöglichen Grad auch an interner Validität (vgl. 
Flay, 1986, S. 468; Flay et al., 2005, S. 153; Raudenbush, 2007, S. 26). 
Hierzu gehört einerseits, über systematisches Variieren zu testen, 
„welche „Veränderungen“ an der Maßnahme [von den pädagogi-
schen Praktikern, PH] vorgenommen werden können, ohne ihre 
Wirksamkeit zu beeinträchtigen bzw. welche Veränderungen zu we-
niger guten Ergebnissen führen“ (Gräsel & Parchmann, 2004, S. 205; 
vgl. auch Cohen & Loewenberg Ball, 2007, S. 25; Dusenbury, Bran-
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 “Treatment effectiveness is the magnitude of the treatment effect under 
resource constraints operating in a field setting” (Raudenbush, 2007, S. 26). 
“Program or policy developers may or may not be involved in effectiveness 
studies. For broad dissemination, it is desirable eventually to have some effec-
tiveness trials that do not involve the developer—to establish whether pro-
grams are sustained and still effective when the developer is not involved.” (Flay 
et al., 2005, S. 162) 
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nigan, Falco & Hansen, 2003; O´Donnell, 2008, S. 54; Petermann, 
2014, S. 126; Remillard, 2005, S. 236)
14
. Andererseits ist hierbei zu 
ermitteln, welche sonstigen personen- bzw. kontextbezogenen Be-
dingungen zudem unabdingbar erscheinen, um die ursprünglich in-
tendierte Wirksamkeit der pädagogischen Intervention auch in alltäg-
lichen Anwendungskontexten bei dessen Umsetzung durch die päda-
gogischen Praktiker aufrechterhalten zu können, und welche (un-)er-
wünschten Nebenwirkungen auftreten können (vgl. z.B. Fischer et al., 
2005, S. 431; Flay, 1986; Gräsel & Parchmann, 2004, S. 205; Rauden-
bush, 2007, S. 26). Das daraus resultierende Veränderungswissen zu 
wirksamkeitsbezogen wesentlich erscheinenden instruktionalen, 
personen- bzw. kontextbezogenen Gelingensbedingungen kann dazu 
dienen, pädagogischen Praktikern den ggf. vorhandenen Adaptions-
spielraum in der eigenen Nutzung der evidenzbasierten pädagogi-
schen Intervention aufzuzeigen, der das Erreichen interventionsin-
tendierter Lehr-Lernziele vermutlich dennoch auch weiterhin wahr-
scheinlich bleiben lässt (vgl. z.B. Beelmann & Karing, 2014, S. 130; 
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 Dies ermöglicht zudem festzustellen, inwieweit dabei ein Nicht-Aufrecht-
erhalten der efficacy einer pädagogischen Intervention in der alltäglichen päda-
gogischen Handlungspraxis bedingt sein könnte (a) vermutlich nur durch eigen-
logische Veränderungen an der Maßnahme, d.h. durch ein vom Originalkonzept 
abweichendes Umsetzen der wissenschaftsbasierten Intervention in der eige-
nen pädagogischen Handlungssituation („implementation failure“ (Raudenbush, 
2007, S. 25 in Rekurs auf Suchman (1969)), oder aber (b) ob das pädagogische 
Interventionsangebot trotz originalgetreuer Implementation als solches unan-
gemessen ist („theory failure“ (Raudenbush, 2007, S. 25 in Rekurs auf Suchman 
(1969)) (vgl. auch O´Donnell, 2008, S. 41; Petermann, 2014, S. 123). Des Weite-
ren können so auch wirkungskritische Kernkomponenten der pädagogischen 
Intervention identifiziert und von ihrer „adaptable periphery“, d.h. von wir-
kungsunkritischen Interventionsbestandteilen (vgl. z.B. Damschroder et al., 
2009; Fixsen, Naoom, Blase, Friedman & Wallace, 2005, S. 25; O´Donnell, 2008, 
S. 41f.) unterschieden werden durch den Abgleich systematisch variierter Ver-
änderungsformen und ihren jeweiligen Effekten mit der im ersten Schritt entwi-
ckelten sowie erfolgreich geprüften Originalintervention.  
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Carroll et al., 2007; Dusenbury et al., 2003; Gräsel & Parchmann, 
2004, S. 205).  
Zusammenfassend lässt sich für diese ersten beiden Schritte eines 
mehrschrittigen Forschungsvorgehens zur Bearbeitung von „Wa-
rum?“- und „Was tun?“-Fragen konstatieren, dass eine ihrer größten 
Herausforderung darin besteht, „valide Wirkungsaussagen für Maß-
nahmen im „swampy lowland“ [(Schoen, 1983, S. 42-43)] zu entwi-
ckeln“ (Böttcher et al., 2009, S. 13). Bislang mangelt es jedoch noch 
an solchen Forschungsvorhaben, die grundlagenwissenschaftliches 
und für die Praxis potentiell nützliches Erklärungs- und Veränderungs-
wissen über mehrere Schritte hinweg aufeinander aufbauend erar-
beiten (vgl. z.B. Döbrich, Klemm, Knauss & Lange, 2003, S. 3; Gräsel & 
Parchmann, 2004, S. 205; Leutner, 2010, S. 67f.; Prenzel, 2012, S. 277; 
wenngleich sich zunehmend Forschungsansätze wie der Design-Based 
(Implementation) Research-Ansatz
15
 etablieren). Doch selbst wenn 
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 Beim Forschungsansatz wie dem Design-Based Research-Ansatz (vgl. Fi-
scher et al., 2005) sind pädagogische Praktiker direkt aktiv mitwirkend einge-
bunden in den iterativ angelegten Forschungsprozess aus Entwicklung, Um-
setzung, Überprüfung und Re-Design zur Lösung pädagogischer Praxisprob-
leme. Hierbei finden spezifische Kontextbedingungen pädagogischer Wirk-
lichkeit explizit Berücksichtigung in den systematisch angelegten Ent-
wicklungs- und Überprüfungsprozessen zu einer pädagogischen Intervention. 
Fragen der Passung, Nützlichkeit und der Verbesserungsmöglichkeit einer 
Intervention werden so von Beginn an im Entwicklungsprozess mitgedacht. 
Zentrale Zielsetzung ist das Entwickeln und Umsetzen nachhaltiger Innovatio-
nen. Der DBR-Ansatz beansprucht so für sich to „effectively bridge the chasm 
between research and practice in formal education“ (Anderson & Shattuck, 
2012, S. 16). (Vgl. auch Burkhardt & Schoenfeld, 2003, S. 4; Cobb, Confrey, 
diSessa, Lehrer & Schauble, 2003; Fischer et al., 2005; Fishman, 2014; Penuel, 
Fishman, Cheng & Sabelli, 2011; Reinmann, 2005)  
Zum erweiterten Design-Based Implementation Research-Ansatz führen 
Penuel und Fishman (2012, S. 282) abgrenzend an: „DBIR represents a signifi-
cant expansion of design research […] because the focus is on developing and 
testing innovations that can improve the quality and equity of supports for 
implementation of reforms. DBIR complements large-scale efficacy research, 
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diese Herausforderung erfolgreich bewältigt wurde, indem intern, 
extern sowie ökologisch valides, an die pädagogische Praxis an-
schlussfähiges Erklärungs- und Veränderungswissen generiert und als 
wissenschaftlicher Implementationsgegenstand aufbereitet der päda-
gogischen Praxis angeboten wurde, erscheint dies noch keine hinrei-
chende Bedingung dafür zu sein, dass dieses Wissen im pädagogi-
schen Entscheiden und Handeln real wirksam wird. 
1.1.2 Evidenzbasierte pädagogische Praxis: Rolle der Akteure 
pädagogischer Handlungspraxis  
Wissenschaftliches Wissen findet nicht unbedingt zeitnah (z.B. Brown, 
1997; Gräsel, 2010, S. 8) und insbesondere keineswegs „bruchlos“ 
(z.B. van Ackeren et al., 2011, S. 174; Altrichter, Kannonier-Finster & 
Ziegler, 2005, S. 28; Drerup, 2005, S. 7) Eingang in pädagogische Ent-
scheidungs- und Handlungskontexte
16
, wie Befunde unterschiedlicher 
Forschungsbereiche ausweisen: soziologische sowie erziehungswis-
senschaftliche Wissensverwendungsforschung (z.B. Beck & Bonß, 
1989; Drerup, 2005; Keiner, 2002; Terhart, 1990), Schul- und Unter-
richtsentwicklungsforschung (z.B. Cordingley, 2004; Helmke, 2004; 
Holtappels, 2013; Thiel, 2007), Educational Governance-Forschung 
(z.B. Kussau & Brüsemeister, 2007), Curriculumsforschung (z.B. Fullan 
& Pomfret, 1977; Remillard, 2005; Snyder, Bolin & Zumwalt, 1992), 
Professionalitätsforschung (z.B. Dewe, Ferchhoff & Radtke, 1992; 
Koring, 1989; Prange, 2010), kognitionspsychologische Forschungsar-
beiten (z.B. Bromme & Kienhues, 2012; Krämer & Winter, 2014; 
                                                                                                                           
in that it seeks to support the development of usable, efficacious interven-
tions […] and to support implementation of interventions found in efficacy 
studies to have potential for improving teaching and learning.“ 
16
 Vergleiche hierzu auch den fortwährenden Diskurs zum Theorie-Praxis-Ver-
hältnis – z.B. Altrichter et al., 2005; Beck & Bonß, 1989; Benner, 1980; Derrup & 
Terhart, 1981; Heid, 2011; Herzog, 2011; Keiner, 2002; König & Zedler, 1989; 
Kuper, 2006; Patry, 2005; Prange, 2007; Stark, 2004; Thiel, 2007; Tietgens, 1988. 
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Spillane, Reiser & Reimer, 2002), Implementations- und Innovations- 
sowie Modellversuchsforschung (z.B. Aregger, 1976; Berman & 
McLaughlin, 1978; Durlak & DuPre, 2008; Euler & Kutt, 1995; Fixsen 
et al., 2005; Gräsel, 2010; Kremer, 2003; Luchte, 2005; Nelson et al., 
2009; Reinmann-Rothmeier & Mandl, 1998; Rogers, 2003; Spillane & 
Miele, 2007). Genauer verweisen Erkenntnisse dieser Forschungsdis-
kurse hierzu auf die Relevanz der Selektions- und Rezeptions- sowie 
der Gestaltungslogiken der Akteure im Mikrobereich des Lehrens und 
Lernens, „even for interventions that have otherwise been demonst-
rated to be efficacious […] because it is what teachers do with an 
intervention within their own classrooms that matters most […]“ 
(Fishman, 2014, S. 115 – Hervorh. i. Orig.; vgl. z.B. auch Capaul, 2002, 
S. 56). 
Es widerspricht aber keinesfalls den Grundverständnissen pädagogi-
scher Professionalität (vgl. Kap. 2.2.2) als auch evidenzbasierter Pra-
xis, dass wissenschaftliche ˏWenn-Dann´-Erkenntnisse nicht ˏblind-
lings´ und starr von Praktikern übernommen werden. Zudem geht es 
bei der Forderung nach einer stärkeren Basierung pädagogischer 
Praxis auch auf wissenschaftliche Evidenz und damit etwa implizier-
ten Antworten auf „Was tun?“-Fragen hierbei auch „nicht um Mani-
pulation oder Beherrschung von Menschen oder Umwelt, sondern es 
geht um mögliche Handlungen im Hinblick auf das Erreichen von 
Zielen. Dabei wird weder unterstellt, dass die Handlungen mit Sicher-
heit zum Ziel führen, noch dass das Ziel nicht anderweitig erreicht 
werden kann. Es wird lediglich angenommen, dass die Wahrschein-
lichkeit des Auftretens des Zielzustandes bei Setzen der [auch auf 
wissenschaftlicher Evidenz rekurrierenden, PH] Handlung höher ist als 
wenn die Handlung nicht gesetzt wird […]." (Patry, 2005, S. 146; vgl. 
auch Meyer-Wolters, 2011, S. 165)  
Selbstverständlich, so Bauer und Kollegen (2015) in diesem Kontext, 
„muss die für eine praktische Fragestellung verfügbare Evidenz […] 
auf die jeweils besonderen Bedingungen bezogen und kritisch inter-
pretiert werden“ (Bauer et al., 2015, S. 190). „Evidenz dient […] als 
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Problembewusstsein, als Leitfaden und Hilfestellung, als Ergänzung 
und Korrektiv, das einen Qualitätsgewinn im professionellen Handeln 
verspricht und dieses rational begründen kann“ (Bauer et al., 2015, S. 
190; vgl. z.B. auch van Ackeren et al., 2013; Bromme et al., 2014, S. 
8f.; Deutscher Bildungsrat, 1970, S. 217-220; Millar et al., 2006; 
Schrader, 2014; Spillane & Miele, 2007). Bereits Sackett, Rosenberg, 
Gray, Hayens und Richarson (1996) unterstrichen hierzu mit Blick auf 
die Rolle wissenschaftlicher Evidenz für medizinische Handlungsent-
scheidungen: „The practice of evidence based medicine means in-
tegrating individual clinical expertise with the best available external 
clinical evidence from systematic research. By individual clinical ex-
pertise we mean the proficiency and judgement that individual clini-
cians acquire through clinical experience and clinical practice.” (S. 71) 
Und weiter: „External clinical evidence can inform, but can never 
replace individual clinical expertise, and it is this expertise that de-
cides whether the external evidence applies to the individual patient 
at all and, if so, how it should be integrated into a clinical decision” 
(Sackett et al., 1996, S. 72; vgl. auch z.B. Dans, Dans, Guyatt & Rich-
ardson, 1998; EBMWG, 1992). 
Schritt 3: Treatment reception 
Aus dem Programm einer stärker evidenzbasierten pädagogischen 
Praxis und dem eigenen Selbstverständnis (s.o.) heraus, lässt sich 
damit für die empirische Bildungsforschung nicht nur die Anforderung 
ableiten, grundlagenwissenschaftliche Erkenntnisse und anschlussfä-
hige pädagogische Interventionen als Lösungsangebote zur Unter-
stützung pädagogischer Praktiker im zielgerichteten Bewältigen pä-
dagogischer Probleme zu entwickeln und ihre Wirkungsgrade umfas-
send zu untersuchen, um zu wissen, was wie konkret (bei welcher 
Personengruppe) unter welchen Umständen wahrscheinlich was be-
wirkt. Sie hat sich darüber hinausgehend in einem dritten Schritt kon-
sequenterweise auch damit zu befassen, wie Praktiker mit bereitge-
stellten evidenzbasierten Interventionsangeboten eigentlich von sich 
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aus umgehen in ihrem alltäglichen Entscheidungshandeln (vgl. z.B. 
Petermann, 2014; Spillane et al., 2002, S. 391f.). D.h.: Worauf achten 
pädagogische Praktiker? Welcher Maßstäbe und Wissensbestände 
bedienen sie sich unter ökologisch hoch validen Bedingungen bei 
einer ˏfreiwilligen´ und eigenlogischen Auseinandersetzung mit einem 
evidenzbasierten Interventionsangebot, wenn sie es selbst für die 
Gestaltung eigener Lehr-Lernsituationen nutzen wollen? Dieser Fokus 
gerade auch auf die Rekonstruktion kognitiver Prozesse im Imple-
mentationsgeschehen erfordert, Praktiker in ihrer urteilenden Be-
schäftigung mit einem pädagogisch zu nutzenden evidenzbasierten 
Interventions-, d.h. in diesem Falle zugleich Implementationsangebot, 
zu Wort kommen zu lassen, um besser zu verstehen, anhand welcher 
Selektions- und Rezeptionslogiken sie solchen Implementationsange-
boten begegnen und wo sich „Implementationsbrüche“ (z.B. van 
Ackeren et al., 2011, S. 174; Altrichter et al., 2005, S. 28; Zlatkin-
Troitschanskaia, Förster & Preuße, 2012, S. 105) ereignen können. In 
Anlehnung an die in der Literatur bekannten Begriffe „treatment 
efficacy“ und „treatment effectiveness“ wird in dieser Arbeit für die-
sen häufig nicht mitbedachten bzw. selten mitbeforschten dritten 
Schritt von ˏtreatment reception´ gesprochen.  
Zugleich ist mit diesem dritten Schritt auch der Schritt von der alleini-
gen Interventionsforschung (Schritt 1) zu einer Interventionsfor-
schung inkludierenden Implementationsforschung (Schritt 2) hin zur 
Implementationsforschung (Schritt 3) getan: Denn „Zielsetzung der 
Implementationsforschung ist die Beschreibung und Analyse von 
Prozessen bei der Umsetzung von Konzepten oder Programmen. 
Dabei spielen Wahrnehmungen, Handlungsweisen und die Entschei-
dungslogik der beteiligten Akteure eine besonders wichtige Rolle“ 
(Petermann, 2014, S. 122; zur Implementationsforschung vgl. einge-
hender Kap. 1.2.2). 
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Schritt 4: Treatment usage  
Möchte empirische Bildungsforschung zur Optimierung pädagogi-
scher Praxis beitragen, bedeutet das, Fragen der Implementation 
explizit als notwendigen Forschungsaspekt mitzudenken (vgl. Gräsel 
& Parchmann, 2004, S. 197). Dies schließt zudem mit ein, mögliche 
Konsequenzen in den Blick zu nehmen, die sich aus Selektions- und 
Rezeptionslogiken von Praktikern sowie ihrer Nutzung eines Imple-
mentationsangebotes zur Gestaltung eigener Lernangebote für die 
Lernenden ergeben (können). Adressiert ist damit eine doppelte 
Nutzung wissenschaftlicher Erkenntnisse in der pädagogischen Praxis 
mit jeweils mehrfach möglichen ˏBruchstellen´: Auf einer ‚Ebene 
erster Ordnung‘ die eigenlogische pädagogische Nutzung durch den 
Praktiker, die sich in seinem entsprechend ausgestalteten Lernange-
bot realisiert; auf der ‚Ebene zweiter Ordnung‘ die eigenlogische 
Nutzung dieses Lernangebotes wiederum durch die Lernenden. In 
einem vierten Schritt, der hier in Analogie zu den ersten drei Schritten 
unter dem Schlagwort ˏtreatment usage´ zusammengefasst wird, ist 
somit schließlich auch das Zusammenspiel diverser Nutzungen zu be-
trachten und zwar zwischen (a) Merkmalen des pädagogischen Prak-
tikers im Lehr-Lerngeschehen, (b) Merkmalen des realisierten Lern-
angebotes unter spezifischer Nutzung der wissenschaftlichen Inter-
vention, (c) (lernvoraussetzungs- und/oder lernprozessbezogenen) 
Merkmalen der Lernenden sowie (d) Kontextmerkmalen des Lehr-
Lerngeschehens und (e) ihren Auswirkungen auf die ursprünglich in-
tendierten Wirkungen bei der konkreten Umsetzung einer evidenzba-
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 Genau genommen handelt es sich bei diesem vierten Schritt eigentlich um 
einen Teilschritt zur Prüfung des Zusammenspiels von interventions-, personen- 
bzw. kontextgebundenen Bedingungen und ihren möglichen Wechselwirkun-
gen sowie Effekten auf die treatment effectiveness (vgl. Kap. 1.1.1). Aus strate-
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1.1.3 Zielsetzung dieser Arbeit  
Die bisherigen Ausführungen verdeutlichen, dass der Ruf nach einer 
auf evidentem Wissen aufbauenden pädagogischen Praxis so ein-
fach ist, wie seine Umsetzung anspruchsvoll sowie voraussetzungs-
reich und seine Beforschung komplex ist. Denn: „This begs the ques-
tions of how this knowledge is generated, validated, disseminated 
and adopted [...] [as well as used interactively, PH]" (Nutley & Da-
vies, 2000, S. 324 – Hervorh. PH). 
Die Zielsetzung der vorliegenden Arbeit besteht darin, diesen von 
Nutley und Davies (2000) pointiert resümierten Fragen, wie solches 
Wissen generiert, validiert, adoptiert – in der vorliegenden Arbeit 
verstanden als wahrgenommen und rezipiert – sowie interaktiv ˏver-
nutzt´ wird, systematisch über die zuvor skizzierten vier Forschungs-
schritte nachzugehen
18
. Auf diese Weise kann eruiert werden, wel-
che interventions-, personen- bzw. kontextgebundenen Umset-
zungs-, Selektions- und Rezeptions- sowie Nutzungsbedingungen 
relevant erscheinen für ein reales Wirksam-Werden wissenschaftli-
cher Erkenntnisse in pädagogischen Handlungssituationen im Sinne 
einer stärker evidenzbasierten pädagogischen Praxis. Dies geschieht 
hier exemplarisch anhand des Trainingskonzepts „Lehrende lernen 
mit Videofällen“ (vgl. Kap. 1.2.1). 
                                                                                                                           
gischen Gründen wird dieser Teilbereich zur treatment effectiveness hier jedoch 
als separater Schritt ausgewiesen und behandelt unter der Bezeichnung 
ˏtreatment usage´. Hervorgehoben werden kann so das Charakteristikum der 
doppelten Nutzung wissenschaftsbasierter Erkenntnisse bei deren Implementa-
tion ins Mikrosystem organisierten Lehrens und Lernens als eigenständige 
Analyseperspektive, die Daten sowohl einer ˏtreatment eﬀecUveness´ als auch 
einer ˏtreatment reception´-(Teil-)Studie verknüpft.  
18
 Zum vierten Schritt liegt allerdings noch kein Artikel abschließend vor. Dieser 
wird im Sinne einer Planungsskizze im 5. Teil E, Kap. 5.2, hinsichtlich seiner 
forschungsstrategischen Grundausrichtung dargestellt. 
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Hierzu wurden drei aufeinander aufbauende Projektphasen durch-
geführt, die in die Tübinger DFG-Forschergruppe „Förderung und 
Analyse effektiver Lehr-Lernprozesse“ (in der ersten Förderphase 
„Orchestrierung computergestützter Lehr-Lern-Prozesse“; FG738) 
eingebettet waren bzw. sind. Die erste Phase
19
 erstreckte sich in 
ihrer Durchführung über die Jahre 2007–2010. In einer Interventi-
onsstudie (vgl. hierzu z.B. Goeze et al., 2010; Schrader, 2010) wurde 
das Videofallarbeitskonzept „Lehrende lernen mit Videofällen“ als 
Trainingsangebot für (angehende) Lehrende unter laborähnlichen 
Bedingungen systematisch entwickelt und erfolgreich auf seine 
Wirksamkeit(sbedingungen) hin ‚grunderprobt‘ und getestet. An der 
ersten Studie nahmen dazu Englisch-Lehramtsstudierende sowie 
Englisch-Kursleitende aus der Erwachsenenbildung/Weiterbildung 
als Lernende teil. Die jeweiligen Datenerhebungen wurden von 
einem eigens zuvor trainierten Lehrerausbilder, der zugleich als 
Erwachsenenbildungsdozent tätig war, nach einem ausgearbeiteten 
Moderationsskript durchgeführt. Die daran anschließende zweite 
sowie dritte Projektphase
20
 erstreckt sich insgesamt über die Jahre 
2010–2016 und fand im Feld der zweiten Lehrerausbildungsphase 
statt. An dieser Interventions- und Implementationsstudie (vgl. hier-
zu z.B. Digel et al., 2012; Hetfleisch et al., 2014) beteiligten sich Leh-
rerausbilder und Referendare für das Fach Englisch an Gymnasien. 
Hierbei setzten die Lehrerausbilder das Trainingskonzept für ihre 
Referendarskurse selbst um und die Referendare nahmen daran als 
Lernende teil.  
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 Titel dieses ersten DFG-Projekts: „Förderung von Lehrerexpertise: Zum Zu-
sammenhang von individuellen Voraussetzungen und instruktionalen Prozessen 
in computerunterstützten fallbasierten Lernumgebungen (SCHR 454/2-1)“ 
20
 Titel der zweiten und dritten Projektphase mit wiederholt  bewilligter DFG-
Förderung (2010–2014; 2014–2016): „Förderung der Kompetenz von Lehrkräf-
ten durch mediengestütztes fallbasiertes Lernen: Experimentelle Forschung zur 
Implementation pädagogischer Innovation (SCHR 454/4-1); (SCHR 454/8-1 & 
GO 2354/2-1)“ 
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1.2 Inhaltlich-konzeptuelle Verortung der Arbeit und (Ge-
gen-) Stand der Forschung 
1.2.1 Angebots-Nutzungs-Wirkungsmodell als inhaltlich-struk-
turierende Interpretationsfolie  
Das Angebots-Nutzungs-Wirkungsmodell 
In den vorangegangenen Abschnitten wurde die Anforderung an 
empirische Bildungsforschung nach einem systematisch forschungs-
strategischen Aufbau von Forschung abstrakt beschrieben als eine 
Abfolge an (Teil-)Studien vom praxisproblemorientierten sowie theo-
retisch fundierten Entwickeln einer pädagogischen Intervention hin 
zum systematischen Prüfen ihrer Wirkungsgrade und -bedingungen 
unter unterschiedlichen intern validen, extern validen und ökologisch 
validen Anwendungssituationen sowie ihrer Implementation quasi 
ˏzurück´ in die Praxis. Diese Forschungsschritte erscheinen dann rele-
vant, wenn – wie in dieser Arbeit beabsichtigt – empirische Bildungs-
forschung im Sinne ihres hier vertretenen Selbstverständnisses (vgl. 
Kap. 1.1; Prenzel, 2005) sowie des Programms evidenzbasierter päda-
gogischer Praxis sowohl grundlagenwissenschaftliche Erkenntnisse als 
auch praxisbezogen nützliches Wissen erzeugen und anbieten möch-
te, um so potentiell zur Optimierung pädagogischen Handelns beitra-
gen zu können. Wie aber lassen sich die Untersuchungsgegenstände 
zum Beantworten von „Was ist der Fall?“-, „Warum?“- und „Was 
tun?“-Fragen, die über die skizzierten Forschungsschritte adressiert 
werden, nicht nur forschungsstrategisch, sondern auch inhaltlich-
konzeptuell fassen und systematisch zueinander verorten? 
 Als gemeinsamer inhaltlich-konzeptueller Strukturierungsrahmen 
wird hierzu das Angebots-Nutzungs-Wirkungsmodell (z.B. Helmke, 
2009, S. 73; im Folgenden „ANW-Modell“) herangezogen. Es be-
schreibt pädagogische Lehr-Lernsituationen aus einer empirischen 
Perspektive (vgl. Helmke, 2009; Kohler & Wacker, 2013, S. 242) als 
Angebots-Nutzungs-Situationen, die (intendierte) Wirkungen erzielen 
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(vgl. hierzu auch das Ursprungsmodell von Fend (1998, S. 322)). Dabei 
liegt der Fokus des ANW-Modells (vgl. Abb. 1) auf der Bedingtheit des 
Erreichens bestimmter intendierter Wirkungen durch die im Modell 
beschriebenen reziproken instruktions-, personen- und kontext- so-
wie sozialisationsbezogenen Bedingungselemente. Das von der Lehr-
person initiierte Lernangebot hat dabei nicht zwangsläufig unmittel-
bar die intendierten Wirkungen zur Folge. Die Wirkung des Lernange-
botes versteht sich in diesem Modell vielmehr als vermittelt durch die 
subjektiv eigenlogischen Wahrnehmungs- und Interpretations- sowie 
vor allem durch die daran anschließenden eigenwilligen Nutzungs-
prozesse Lernender in ihrer Auseinandersetzung mit dem Lernange-
bot, wie die Pfeile zwischen den einzelnen Elementen aufzeigen
21
 
(vgl. Abb. 1). Diese Mediationsprozesse – die individuelle Wahrneh-
mung und Interpretation des Lernangebotes einerseits, die Nut-
zungsweisen andererseits – gegenüber dem Einfluss des Lernangebo-
tes auf die intendierte Wirkung sind wiederum mitbedingt durch 
jeweilige mikro-, meso- und makroebenenbezogene Kontextmerkma-
le sowie durch Lernvoraussetzungs- und Sozialisationsmerkmale der 
Lernenden
22
. Der Einfluss von Lernvoraussetzungen (vgl. Abb. 1, Feld 
„Lernpotenzial“) auf intendierte Wirkungen erweist sich im ANW-
Modell wiederum als vermittelt, d.h. mediiert durch spezifische Nut-
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 Zur Kritik am ANW-Modell etwa bezogen auf die im Original-Modell durch 
die Pfeilrichtungen teilweise als einseitig suggerierten Einflussrichtungen 
siehe z.B. Kohler & Wacker (2013); zu möglichen reziproken Einflüssen zwi-
schen Lernangebot und Nutzungsprozessen vgl. auch Oelkers (1982, S. 145). 
22
 Vgl. hierzu auch den ökologischen Theorieansatz Bronfenbrenners (1981), 
wonach Merkmale nicht nur des augenblicklichen Lebensbereiches (d.h. im 
ANW-Modell die der konkreten pädagogischen Angebots-Nutzungs-Situa-
tion), sondern auch die mittelbarer Umweltsysteme (z.B. bildungssystembe-
zogene Meso- und Makroebene bzw. familiäre Umweltsysteme) „auf theore-
tischer und empirischer Ebene in das Forschungsmodell einzubeziehen“ sind 
(Bronfenbrenner, 1981, S. 37). Denn (Lehr-)Lern- und Entwicklungsprozesse 
basieren auf der reziproken Interaktionsstruktur zwischen dem Lernenden 
und seinen (un)mittelbaren Kontextumwelten. 
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zungsweisen (vgl. Abb. 1, kein direkter Pfeil zwischen den Feldern 
„Lernpotenzial“ und „Wirkungen“). (Vgl. Helmke, 2009, S. 74)  
 
Abb. 1: Angebots-Nutzungs-Wirkungsmodell des organisierten Lehrens und 
Lernens (Quelle: Helmke, 2009, S. 73) 
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Wie Kohler und Wacker (2013) zum ANW-Modell zudem anführen, 
wird an diesem „deutlich, dass die Idee, Wissen könne einfach ver-
mittelt und von einer Person an eine andere weitergegeben wer-
den, nicht trägt“ (Kohler & Wacker, 2013, S. 245; vgl. hierzu analog 
auch das Verständnis von evidenzbasierter pädagogischer Praxis in 
Kap. 1.1.2). Vielmehr wird das Lehr-Lerngeschehen als aktive, eigen-
logische Co-(Re-)Konstruktion bzw. -Produktion des Angebotes 
durch den Adressaten betrachtet. „Die Wirkungsfrage verwandelt 
sich in eine Nutzungsfrage, wenn man in handlungstheoretischer 
Sicht davon ausgeht, dass Wirkungen im Humanbereich über kom-
munikative und verstehensgesteuerte Prozesse ablaufen“ (Fend, 
2008, S. 17; vgl. auch Oelkers, 1982, S. 145 in Rekurs auf Mill (1877, 
S. 418)).  
Diese Grundcharakteristika des ANW-Modells zusammenfassend 
betrachtend, wird das ANW-Modell in der vorliegenden Arbeit als 
inhaltlich-strukturierender Orientierungsrahmen verwandt. Denn 
zum einen lässt es modellhaft Konstituenten pädagogischer Bedin-
gungs-Wirkungsgefüge in Studien zur Untersuchung von treatment 
efficacy, treatment effectiveness, treatment reception sowie zum 
treatment usage wissenschaftlicher pädagogischer Interventionen 
(vgl. Kap. 1.1) systematisch verorten im Rahmen des Lehrens und 
Lernens in organisierten Kontexten (vgl. Abb. 1; vgl. nachfolgende 
Abschnitte und Unterkapitel). Zum anderen wird es herangezogen, 
weil es „die Chance und Pflicht des Individuums zur Wahl unter gege-
benen Möglichkeiten und zur Bestimmung seiner selbst in das Zent-
rum der Überlegungen stellt“ (Kohler & Wacker, 2013, S. 244). Damit 
wird insbesondere verdeutlicht, wie notwendig es für Interventions- 
und Implementationsforschung erscheint, bei efficacy- und effec-
tiveness-Studien (auch) die „Wahlen“ der pädagogischen Praktiker 
„unter gegebenen Möglichkeiten“ zum Gegenstand von Forschung zu 
machen – durch das Analysieren ihrer treatment reception.  
Über die Grundprinzipien und -annahmen des ANW-Modells lässt sich 
zudem das Ineinandergreifen von pädagogischer Interventions- und 
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Implementationsforschung systematisch aufzeigen, wie in der vorlie-
genden Arbeit darzustellen sein wird. Es ermöglicht das Verzahnen 
der forschungsstrategischen Anforderungen an empirische Bildungs-
forschung (vgl. Kap. 1.1) mit ihrer inhaltlich-konzeptuellen Ausrich-
tung auf Wirkungsbedingungen und -gefüge im Mikrobereich des 
Lehrens und Lernens (vgl. Kap. 1.2 und zusammenfassend Kap. 1.3 
sowie 2. Teil B bis 4. Teil D und 5. Teil E, Kap. 5.2 und 5.3). 
Diese Verzahnung soll in der vorliegenden Arbeit inhaltlich anhand 
des evidenzbasierten Trainingskonzepts „Lehrende lernen mit Video-
fällen“ aufgezeigt werden. Daher wird nachfolgend dargelegt, was 
dieses Videofallarbeitskonzept im Kern ausmacht und welche Er-
kenntnisse im Rahmen der ersten Projektphase hierzu bereits aus 
früheren Datenanalysen vorliegen, die im Vorfeld der drei in dieser 
Arbeit eingebundenen empirischen Beiträge (vgl. 2. Teil B bis 4. Teil D) 
stattfanden. 
Das Trainingskonzept „Lehrende lernen mit Videofällen“ bezogen 
auf das ANW-Modell und Forschung als mehrschrittigem Prozess 
Bei dem Konzept „Lehrenden lernen mit Videofällen“ handelt es sich 
um ein didaktisch-methodisches Trainingskonzept, das als Lernange-
bot für (angehende) Lehrende unterschiedlicher Bildungsbereiche 
theoretisch fundiert in der ersten Projektphase entwickelt wurde. Es 
soll (angehende) Lehrende zielgerichtet in der Entwicklung ihrer Kom-
petenz zur Diagnose von Lehr-Lernsituationen unterstützen (vgl. Abb. 
2, Feld „Wirkungen“). Diese Kompetenz wird verstanden als Fähikeit, 
(a) „to translate knowledge into concrete situations, (b) to adopt 
multiple perspectives, (c) to depict classroom situations in a differen-
tiated way, (d) to use theory and different perspectives for conclu-
sions about the case in hand, and (e) to focus on central – not mar-
ginal – aspects of the learning and instruction processes” (Goeze, 
Zottmann, Schrader & Fischer, 2010, S. 1099). 
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(Angehende) Lehrende können sich hierzu selbstgesteuert mit meh-
reren, ihnen fremden videographierten authentischen Fällen
23
 aus 
der realen Bildungspraxis analysierend auseinandersetzen, wie in 
Abb. 2 im Feld „Angebot“ auszugsweise
24
 gelistet. Die Videofälle 
sind dazu in eine computergestützte Lernumgebung integriert, die 
sowohl zur Einzel- als auch zur Gruppenarbeit genutzt werden kann. 
Sie ermöglicht ein elaboriertes Auseinandersetzen mit dem jeweili-
gen Fallgeschehen zudem durch eine in die computergestützte Lern-
umgebung integrierte Notizblock- sowie Annotierfunktion (vgl. 
Screenshot zur Lernumgebung im 2. Teil B, Kap. 2.2.1, Abb. 2). (Vgl. 
Digel et al., 2012; Schrader et al., 2010) 
Wie aus der Benennung der nachstehenden Abb. 2 ersichtlich, wur-
de in dieser Arbeit das ANW-Modell von Helmke (2009) sprachlich 
modifiziert. Denn es handelt sich bei den möglichen pädagogischen 
Anwendungskontexten dieses Videofallarbeitskonzeptes nicht nur 
um den ˏklassischen´ schulischen Kontext, auf den jedoch das ANW-
Modell bei Helmke (2009) in einigen seiner Begrifflichkeiten explizit 
abhebt. Daher wurde es in Teilen hinsichtlich seiner Wortwahl an-
gepasst, um es auch für andere pädagogische Anwendungskontexte 
irritationslos anwenden zu können (z.B. statt des etwa in der Er-
wachsenenbildung/Weiterbildung eher unüblichen Begriffs „Unter-
richt (Angebot)“ in Abb. 2 nur noch „Angebot“, statt „Unterrichts-
zeit“ nun „Beschäftigungszeit“; statt der Feldbezeichnung „Familie“ 
in Abb. 2 nun „Sozialisations- und Lebenskontexte“).  
                                                                 
23
 Mit „authentischen Fällen“ sind hier alltägliche, für das Lehrhandeln im 
jeweiligen Bildungsbereich typische pädagogische Handlungssituationen 
gemeint, die in sich abgeschlossen, komplex sowie für die (angehenden) 
Lehrenden anknüpfbar sind an eigene Lehr- bzw. Lern-Erfahrungen (vgl. 
Schrader, 2010, S. 82).  
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 Für eine darüber hinausgehend detailliertere Beschreibung des Lernan-
gebotes „Lehrende lernen mit Videofällen“ siehe z.B. Digel, Goeze und 
Schrader (2012) sowie Schrader, Hartz und Hohmann (2010). 
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Bei einem „Angebot“ kann es sich in diesem Sinne sowohl um das 
Videofallarbeitskonzept als Lernangebot (Interventions- & Imple-
mentationsfokus: treatment efficacy; treatment effectiveness; trea-
tment usage) handeln, als auch um ein wissenschaftliches Imple-
mentationsangebot (Implementationsfokus: treatment reception; 
treatment usage). Unter „Voraussetzungen“ sind die „Lernpotenzia-
le“ bzw. personenbezogenen Lernvoraussetzungen der Lernenden 
ebenso adressierbar wie die personenbezogenen Voraussetzungen 
der pädagogischen Praktiker bei ihrer Wahrnehmung und Rezeption 
sowie ihrer Nutzung eines Implementationsangebotes. 
Schließlich wurde mit dem Umbenennen des Feldes „Wahrnehmung 
und Interpretation“ in „Wahrnehmung und Rezeption“ dem Umstand 
Rechnung getragen, dass der Rezeptionsakt über das Interpretieren 
eines Lern- oder Implementationsangebotes hinausgeht. „Rezeption“ 
als kognitiver Mediationsprozess schließt zudem das eigenlogische 
Verstehen und Beurteilen des Angebotes vor dem je eigenen funkti-
onsspezifischen Sinnhorizont und Relevanzsystem mit ein (vgl. z.B. 
Altrichter et al., 2005, S. 23-30; vgl. Kap. 1.2.2) 
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 Abb. 2: Modifiziertes Angebots-Nutzungs-Wirkungsmodell des Lehrens und 
Lernens – mit bisherigem Forschungsstand 
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An welchen Forschungsstand zu Videofallarbeit als Möglichkeit zur 
Professionalisierung (angehender) Lehrender knüpften die Entwick-
lungs- und Forschungsarbeiten zum Konzept „Lehrende lernen mit 
Videofällen“ an? Und welche ersten Befunde lagen zu diesem Kon-
zept im Vorfeld der hier eingebunden empirischen Artikel (vgl. 2. 
Teil B bis 4. Teil D) vor? Welche Aspekte blieben dabei noch offen? 
Die Entwicklungs- und Forschungsarbeiten zum Videofallarbeitskon-
zept hatten einen Ausgangspunkt in den Debatten und empirischen 
Befunden der Lehrerbildungsforschung zum Potential von Videofall-
arbeit als Methode zur Professionalisierung (angehender) Lehrender 
(vgl. z.B. Schrader, 2010). So wurde und wird Videofallarbeit als 
vielversprechendes Lernangebot diskutiert, um den Aufbau von pra-
xisrelevantem Handlungswissen sowie insbesondere auch von Fä-
higkeiten zur Analyse von und Reflexion über Lehr-Lernsituationen 
zu unterstützen. Videofallarbeit ermöglicht (angehenden) Lehren-
den, sich ohne eigenem Zeit- und Handlungsdruck mit der Komple-
xität authentischer Lehr-Lernsituationen auseinanderzusetzen und 
hierbei Theorie mit konkretem Fallgeschehen zu verknüpfen. (Vgl. 
z.B. Borko, Jacobs, Eiteljorg & Pittman, 2008; Sherin, 2004)  
Allerdings verwiesen Forschungsarbeiten darauf: Für den wirksa-
men Einsatz von Videofallarbeit als Lernangebot komme es ent-
scheidend auf dessen instruktionale, d.h. auf dessen didaktisch-
methodische Aufbereitung an (vgl. z.B. Brophy, 2004, S. X; Seago, 
2004, S. 263). 
Erster Schritt zu „Lehrende lernen mit Videofällen“: Treatment effi-
cacy. Daran anknüpfend sowie in Rekurs u.a. auf Grundannahmen 
der Cognitive Flexibility Theory
25
 (z.B. Spiro & Jehng, 1990) wurde 
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 Für eine inhaltliche Erläuterung der instruktionalen Gestaltung des Kon-
zepts und der Aufbereitung der Lernumgebung im Sinne der Cognitive Flexibi-
lity Theory siehe z.B. Goeze und Kollegen (2010, S. 1103) sowie Schrader 
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im Kontext der ersten Projektphase neben den oben bereits be-
schriebenen Inhalten des Videofallarbeitskonzepts systematisch die 
Nützlichkeit zusätzlicher instruktionaler Unterstützungskomponen-
ten während der Videofallarbeit zur Förderung der Kompetenz 
(angehender) Lehrender zur Diagnose von Lehr-Lernsituationen 
geprüft
26
. Erste Datenanalysen fanden hierzu von Goeze und Kolle-
gen in den Jahren 2010 bis 2012 statt. Diese konzentrierten sich auf 
die Effekte der variierten instruktionalen Bedingungskomponenten 
des Lernangebotes „Lehrende lernen mit Videofällen“ auf die kon-
zeptintendierte Wirkung der Förderung der adressierten Diagnose-
kompetenz. So konnten Goeze und Kollegen (2010) mit Blick auf die 
instruktionsbezogene treatment efficacy zeigen, dass die Entwick-
lung der Kompetenz zur Diagnose von Lehr-Lernsituationen in ihren 
Teildimensionen (a) Theorieverwendung und (b) Perspektivenüber-
nahme pädagogisch zielgerichtet bei angehenden Lehrenden
27
 ge-
fördert werden kann (vgl. Abb. 2, Feld „Wirkungen“), wenn das 
Lernangebot der computergestützten Lernumgebung instruktionale 
Unterstützung in Form von Theorie- und Perspektivenangeboten 
während der Videofallbearbeitung umfasst (vgl. Abb. 2, Feld „Ange-
bot“). Zudem scheint es sich hierbei um Langzeiteffekte zu handeln, 
wie die Befunde von Goeze (2012a) zur Ausweitung der Datenanaly-
se auf drei Messzeitpunkte andeuten. 
                                                                                                                           
(2010, S. 86f.). Für weitere theoretische Anknüpfungspunkte des Videofallar-
beitskonzepts siehe ebenfalls Schrader (2010, S. 84). 
26
 Da das Studiendesign dieser Interventionsstudie inkl. der (technologischen) 
Umsetzung ihrer systematisch variierten instruktionalen Unterstützungskom-
ponenten im hier eingebundenen ersten Artikel „Wirkungen des Lernen mit 
Videofallarbeit bei Lehrkräften“ (vgl. 2. Teil B, Kap. 2.2) beschrieben ist, wird 
an dieser Stelle auf eine zwangsläufig dann redundante Beschreibung verzich-
tet und auf diesen Artikel im 2. Teil B verwiesen.  
27
 Diese Datenanalysen bezogen sich auf die Teilstichprobe der Lehramtsstu-
dierenden. Die Daten der ebenfalls an der ersten Studie teilgenommenen 
Kursleitenden (vgl. Kap. 1.1.3) waren darin noch nicht mit einbezogen.  
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Mit diesen ersten Datenanalysen jedoch noch unbeantwortet war 
die den ersten Forschungsschritt komplettierende Teilfrage (vgl. 
Kap. 1.1.1): Welche Bedeutung haben neben diesen Angebots-
merkmalen zudem welche Lernvoraussetzungs- sowie lernprozess-
bezogenen Nutzungsmerkmale der Lernenden in ihrem möglichen 
Einfluss auf die intendierte Wirkung des Videofallarbeitskonzeptes 
(vgl. in Abb. 3 die gelbfarbigen Pfeile zwischen den gelb hinterlegten 
Feldern)?  
Dieser Teilfrage zur treatment efficacy widmet sich der erste empiri-
sche Beitrag in dieser Arbeit (vgl. 2. Teil B). Er fokussiert darauf, die 
treatment efficacy weitgehend zu prüfen (vgl. Abb. 3, Feld „Wirkun-
gen“), indem nicht nur die zuvor als wirkungskritisch ermittelten 
Lernangebotsmerkmale (vgl. Abb. 3, Inhalt im Feld „Angebot“), 
sondern auch Lernvoraussetzungs- und Nutzungsmerkmale (vgl. 
Abb. 3, Felder „Voraussetzungen“ und „Nutzung“ mit Fragezeichen) 
hinsichtlich ihres Einflusses untersucht werden. 
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 Abb. 3: Modifiziertes ANW-Modell – Fokus des ersten empirischen Artikels: 
Treatment efficacy 
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Wie bereits in Kap. 1.1.1 ausgeführt, ist es anschließend an solche 
Analysen zu Angebots-Nutzungs-Bedingungsgefügen der treatment 
efficacy zudem wesentlich, zu studieren, wie es sich mit den hier-
über ermittelten ursprünglichen Wirkungsgraden und -bedingungen 
verhält, wenn im Sinne evidenzbasierter Praxis das Videofallarbeits-
konzept von pädagogischen Praktikern selbst umgesetzt wird unter 
instruktionalen, personen- sowie kontextbezogenen Bedingungen 
pädagogischer Wirklichkeit (vgl. Kap. 1.1.1 und 1.1.2, Forschungs-
schritte zwei bis vier). Hierin virulent werden das Thema ˏImple-
mentation´ und die darin immanente Notwendigkeit, die Implemen-
tation des Videofallarbeitskonzeptes und ihre allgemeinen Bedin-
gungen, insbesondere ihre gelingenskritischen Bedingungen selbst 
zum Gegenstand von (Interventions-)Forschung zu erheben, will 
empirische Bildungsforschung „dazu beitragen, dass gesellschaftli-
che Praxis sich dort ändert, wo sachlich begründetes Optimierungs-
potenzial identifiziert wird“ (Hasselhorn, Köller, Maaz & Zimmer, 
2014, S. 146; vgl. auch Gräsel & Parchmann, 2004, S. 197; Heid, 
2011; Prenzel, 2010; Schrader & Goeze, 2011, S. 68). Daher wird 
nun im Nachfolgenden auf die Implementation evidenzbasierter 
pädagogischer Interventionen im Mikrobereich des Lehrens und 
Lernens und damit zusammenhängende Forschungs(gegen)stände 
allgemein sowie konkret in Bezug auf Forschung zum Konzept „Leh-
rende lernen mit Videofällen“ eingegangen.  
1. Teil A: Einleitung 
32 
1.2.2 Implementation evidenzbasierter pädagogischer Inter-
ventionen im Mikrobereich des Lehrens und Lernens – 
(Gegen-)Stand von Forschung  
Begriffsklärung „Implementation“ evidenzbasierter pädagogi-
scher Interventionen  
Zur Beschäftigung mit der Implementation evidenzbasierter päda-
gogischer Interventionen in pädagogische Handlungspraxis ist zu-
nächst zu klären: Was meint „Implementation“ eigentlich bzw. was 
kann es meinen? Wie ein Blick in die Forschungsliteratur zeigt, wird 
der Begriff „Implementation“ mit differenter Reichweite verwandt. 
„Implementation“ wird so zum einen teils breit als ein explizit mehr-
phasiger Prozess unterschiedlicher Aktivitäten verstanden, der sich 
über mehrere Handlungsebenen und Akteure des jeweiligen Praxis-
feldes erstreckt (z.B. Mikro- und Mesoebene), „to get an interventi-
on use within an organization“ (Damschroder et al., 2009; vgl. z.B. 
auch Altrichter & Wiesinger, 2004; Fixsen et al., 2005, S. 15; Hassel-
horn et al., 2014, S. 141; Klein & Knight, 2005, S. 243; Reinmann-
Rothmeier & Mandl, 1998, S. 308). Andere Forschungen hingegen 
stützen sich daneben auf einen enger gefassten Implementations-
begriff, der den Fokus primär richtet auf die konkrete mikrodidakti-
sche Umsetzung wissenschaftlicher Interventionen durch pädagogi-
sche Praktiker, und dem diese ausgedehnte Prozesshaftigkeit über 
mehrere Handlungsebenen hinweg nicht explizit immanent ist (vgl. 
z.B. Amodeo et al., 2013, S. 600; Fullan & Pomfret, S. 336; Kaendler, 
Wiedmann, Rummel & Spada, 2015; Luchte, 2005, S. 15; Peter-
mann, 2014, S. 122). Als dementsprechend unterschiedlich erwei-
sen sich jeweils herangezogene Maßstäbe für das Benennen von 
ˏgelingender´ Implementation, die sich in Kriterien ausdrücken kön-
nen wie beispielsweise Nachhaltigkeit, Tiefe, Verbreitung, Identifi-
kation, Akzeptanz bzw. Umsetzungstreue/-genauigkeit sowie Aus-
maß des Erreichens der mit dem Implementationsangebot ur-
sprünglich intendierten Wirkungen (vgl. – auch für eine nähere 
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inhaltliche Erläuterung dieser Kriterien – z.B. Gräsel, 2010; Hassel-
horn et al., 2014, S. 142; Petermann, 2014, S. 123ff.).  
Trotz Differenzen in den einzelnen Begriffsausrichtungen und Ge-
genstandsbereichen lässt sich jedoch ein gemeinsames Kernver-
ständnis herauskristallisieren, wonach Implementation verstanden 
werden kann als Beziehen evidenzbasierter Erkenntnisse auf prakti-
sche Anwendungsfelder, indem diese in praktischen Handlungsent-
scheidungen Berücksichtigung finden (vgl. Euler & Sloane, 1998, S. 
322; Kremer, 2003, S. 87)
28
. Wissenschaftliche Erkenntnisse bzw. 
(geprüfte) Theorien können dabei beispielsweise übersetzt sein in 
pädagogische Technologien, wie es etwa der Fall ist beim Imple-
mentationsangebot des Konzeptes „Lehrende lernen mit Videofäl-
len“ als pädagogische Intervention (vgl. zu Wegen der Bereitstellung 
wissenschaftlicher Erkenntnisse z.B. Ratcliffe et al., 2006, S. 149; 
Schrader, 2014, S. 209). 
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 Der Implementationsbegriff weist hierin eine inhaltliche Schnittmenge auf 
mit dem Begriff „Transfer“. Ihre begriffliche Differenz lässt sich mit Gräsel 
(2008) und Prenzel (2010) in der Perspektive der Verbreitung eines wissen-
schaftlichen Implementationsgegenstandes in die Fläche bestimmen (– sofern 
nicht der erstgenannte weitgefasste, sondern der enger gefasste Implemen-
tationsbegriff zum Vergleich herangezogen wird): „Mit Transfer wird in der 
Regel die [...] Phase der Verbreitung einer Innovation in die Fläche bezeichnet 
– das, was im amerikanischen Sprachraum mit „scaling-up“ bezeichnet wird 
[…]“ (Gräsel, 2008, S. 201 – Hervorh. i. Orig.; vgl. auch Prenzel, 2010, S. 23). 
Davon unbenommen sieht Kremer (2003) die zentrale Differenz zwischen 
„Implementation“ und „Transfer“ in der dem jeweiligen Akt zugrundeliegen-
den aktiven Akteursperspektive, wonach seines Erachtens „Transfer die An-
bieterseite und Implementation die Nachfrage-/Anwenderseite hervorhebt“ 
(Kremer, 2003, S. 71). Der im Kontext des Situierens wissenschaftlicher Er-
kenntnisse ebenfalls auftretende Begriff der „Diffusion“ fokussiert daneben 
inhaltlich auf die wechselseitig individuelle sowie sozial-kommunikative Struk-
turiertheit von Veränderungsprozessen: „According to Rogers (1995, p. 6), 
“diffusion is a kind of social change, defined as the process by which alterati-
on occurs in the structure and function of a social system““ (Kirschner et al., 
2004, S. 363).   
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Anknüpfend an das gemeinsame Kernverständnis, jedoch konzen-
triert auf den Mikrobereich des Lehrens und Lernens (vgl. das obig 
enggefasste Begriffsverständnis), wird in der vorliegenden Arbeit 
mit „Implementation“ die inhaltliche Umsetzung eines Implementa-
tionsangebotes durch pädagogische Praktiker selbst verstanden, die 
sich über die Akte der Selektion und Rezeption sowie der Gestal-
tung, d.h. der konkreten pädagogischen Nutzung ereignet (vgl. z.B. 
Euler & Sloane, 1998, S. 312; Fullan & Pomfret, 1977, S. 336; Kre-
mer, 2003, S. 82). „Selektion“ versteht sich dabei als faktisches Aus-
wählen bei der Wahrnehmung einzelner Merkmale des Implemen-
tationsangebotes durch den Praktiker anhand eigener jeweils sub-
jektiv bedeutsamer Wahrnehmungskriterien (vgl. Krämer & Winter, 
2014, S. 41). „Rezeption“ meint daneben das individuelle, zugleich 
sozial- und kontextstrukturierte sowie situationsbezogene Interagie-
ren des pädagogischen Praktikers mit dem wahrgenommenen Im-
plementationsangebot (vgl. im ANW-Modell in Kap. 1.2.1, Abb. 2, 
das Feld „Wahrnehmung und Rezeption“). Der Rezeptionsakt um-
fasst dabei in gewisser Weise eine Neu- bzw. Re-Konstruktion des 
Implementationsgegenstandes angesichts der hierbei stattfinden-
den subjektiv-eigenlogischen, berufsbezogenen Verstehens-, Deu-
tungs- und Beurteilungsleistungen des Praktikers vor dem Hinter-
grund des pädagogisch begründeten Verweisungszusammenhanges, 
d.h. der eigenen pädagogischen Anwendungssituation als Imple-
mentationsort. (Vgl. Altrichter et al., 2005, S. 23-30; Barnett & Hod-
son, 2001, S. 427; Beck & Bonß, 1989, S. 11; Krämer & Winter, 2014, 
S. 124; Kremer, 2003; Kussau & Brüsemeister, 2007, S. 33; Mikos, 
2001, S. 66-69; Pietraß, 2010, S. 499; Remillard, 2005, S. 212)  
An diese beiden Mediationsteilprozesse schließt sich die pädagogi-
sche Nutzung des Implementationsangebotes an (vgl. im ANW-
Modell in Kap. 1.2.1, Abb. 2, das Feld „Nutzung“). Sie mündet in 
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dem vom pädagogischen Praktiker spezifisch gestalteten Lernange-
bot für seine jeweilige Lerngruppe.
29
  
Dass pädagogische Interventionsangebote bekanntermaßen in der 
Regel dabei letztlich keine direkte, originalgetreue Nutzung im Pra-
xisfeld finden (vgl. Kap. 1.1.2), lässt sich nach dem hier verwandten 
Verständnis von Implementation somit insbesondere zurückführen 
auf den eigenlogischen Selektions- und Rezeptionsakt pädagogi-
scher Praktiker im Umgang mit wissenschaftlichen Erkenntnissen 
(vgl. z.B. Spillane & Miele, 2007, S. 48ff.). Berufsförmig ermöglicht 
werden die eigengesetzlichen Selektions- und Rezeptions- sowie 
Gestaltungslogiken dabei durch die relative „pädagogische Autono-
mie“ bzw. „pädagogische Freiheit“ (z.B. Beck & Bonß, 1989, S. 10f; 
Böttcher et al., 2009, S. 15; van Buer, 1990; Koring, 1989, S. 70; 
Tenorth, 2003, S. 110), über die pädagogische Praktiker wie alle 
klassischen Professionsträger verfügen, um „für ihre individuellen 
Adressaten die optimalen Entscheidungen zu treffen“ (Minnameier, 
2005, S. 195; vgl. auch Courtis, 1926, S. 133). Wie Fauser (1986) 
ergänzend anmerkt, geht es hierbei „nicht um die individuellen 
Freiheitsrechte des Lehrers, sondern um die Freiheit, die […] [auf 
dem professionellen Handlungsauftrag, PH] gründet“ (Fauser, 1986, 
S. 115 – Hervorh. i. Orig.). Relative „pädagogische Autonomie“ bzw. 
„pädagogische Freiheit“ versteht sich dabei als selbst bestimmbarer 
Umgang des Praktikers mit fall- und situationsspezifisch zu treffen-
den pädagogischen Handlungsentscheidungen innerhalb staatlich 
gesetzter Rahmenvorgaben („freedom under law“ (Courtis, 1926, S. 
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 Hierin vollzieht sich die in Kap. 1.2.1 angesprochene Verzahnung zwi-
schen dem Anwenden des ANW-Modells zur inhaltlich-konzeptuellen Be-
schreibung von Bedingungsgefügen sowohl in Angebots-Nutzungs-Situatio-
nen als Implementationssituation als auch in Angebots-Nutzungs-Situa-
tionen als Lehr-Lernsituation, d.h. pädagogischer Interventionssituation 
(vgl. auch in Kap. 1.1.2 die zum vierten Forschungsschritt angeführte dop-
pelte Nutzung wissenschaftlicher Interventionsangebote sowie zusammen-
fassend visualisiert Abb. 6 in Kap. 1.3). 
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133; vgl. auch Doyle & Ponder, 1977–1978, S. 2; Fauser, 1986; van 
Buer, 1990; Tenorth, 2003)) – wie etwa dem Ausmaß resp. der Qua-
lität, mit der ein Interventionskonzept in Entscheidungsprozesse 
einbezogen und genutzt wird zur Gestaltung eigener Lehr-Lernsitua-
tionen. 
(Gegen-)Stand von Forschungen zur Implementation evidenzba-
sierter pädagogischer Interventionen 
Im Erwartungshorizont einer stärker evidenzbasierten pädagogi-
schen Praxis und der damit einhergehenden Legitimationsfrage em-
pirischer Bildungsforschung verweisen diese bisherigen Ausführun-
gen auf die Aktualität und Relevanz von Forschung zu Implementa-
tionen wissenschaftlicher Erkenntnisse (vgl. Kap. 1.1; vgl. auch Be-
elmann & Karing, 2014, S. 129f.). Forschungen zu diesem Themen-
komplex heben hierzu abstrakt gesprochen ab auf „die Frage, wie 
ein Konzept, eine Theorie oder eine Erkenntnis in praktisches Han-
deln umgesetzt werden können“ (Euler & Sloane, 1998, S. 313). 
Hierbei kann gegebenenfalls identifiziert und aufgezeigt werden, 
„worin (mögliche) Rezeptions- und Umsetzungsschwierigkeiten be-
stehen und begründet sind, sowie welche praktischen Konsequen-
zen […] [die eigenlogische Implementation, PH] empirisch abgesi-
cherter Erkenntnisse für die […] Qualität ,der´ Praxis hat […] (Stich-
worte: Rezeptions- und darauf Bezug nehmende Wirkungsfor-
schung)“ (Heid, 2011, S. 498f.; vgl. auch z.B. Gräsel & Parchmann, 
2004, S. 205; Beelmann & Karing, 2014, S. 129f.). 
„Implementation fidelity research“ stellt in diesem Zusammenhang 
einen relevanten Forschungsschwerpunkt dar (vgl. z.B. Blakely et al., 
1987; Fullan & Pomfret, 1977; Penuel & Gallagher, 2009; Remillard, 
2005, S. 236; Snyder et al., 1992). „Fidelity of implementation”, also 
die Umsetzungstreue oder auch Umsetzungsgenauigkeit im Imple-
mentationsakt, „is traditionally defined as the determination of how 
well an intervention is implemented in comparison with the original 
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program design during an efficacy and/or effectiveness study” 
(O´Donnell, 2008, S. 33; vgl. auch z.B. Snyder et al., 1992, S. 404). 
Damit verknüpft befasst sich diese Forschung mit der Frage, welche 
Konsequenzen es für die intendierte Wirkung eines Interventions-
angebotes eigentlich haben kann, wenn nun pädagogische Praktiker 
dieses abweichend zur originalgetreuen, wissenschaftlich bewähr-
ten Interventionsumsetzung zum Gestalten eigener Lernangebote 
selbst pädagogisch nutzen (vgl. Kap. 1.1.1).  
„Instead of viewing adaptation as a problem to be solved“ (Penuel 
& Fishman, 2012, S. 289), liegen vereinzelt erste Forschungsarbeiten 
aus dem Bildungsbereich
30
 vor (z.B. Penuel, Fishman, Yamaguchi & 
Gallagher, 2007), die diese Realität als unvermeidbar akzeptieren 
und sie selbst zum Gegenstand von Wirkungsforschung machen. Sie 
tun dies, indem sie systematisch den Grad der Umsetzungstreue 
variieren, d.h. den Grad der Autonomie von Praktikern in ihrer Um-
setzung wissenschaftlicher Implementationsangebote unterschied-
lich stark beschneiden. Es ist jedoch ein noch uneinheitliches Bild 
darüber zu verzeichnen, welches Ausmaß an Umsetzungstreue 
wahrscheinlich mit welcher Effektivität einhergeht (vgl. z.B. Beel-
mann & Karing, 2014, S. 132f.; O´Donnell, 2008; Penuel, Gallagher & 
Moorthy, 2011). Einigkeit besteht forschungsdisziplinübergreifend 
nur darin, dass von einer Verknüpfung zwischen Umsetzungstreue 
und dem wahrscheinlichen Erreichen intendierter Wirkungen aus-
zugehen ist (vgl. z.B. Blakely et al., 1987; Carroll et al., 2007; Dusen-
burry et al., 2003; Fullan & Pomfret, 1977; Nutley et al., 2008; Sny-
der et al., 1992). 
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 Während sich Forschungen in der Medizin bereits seit längerem mit den 
Effekten der Umsetzungstreue evidenzbasierter Interventionen befassen, 
weist O´Donnell (2008) in ihrer Metaanalyse auf den Mangel solcher Studien 
im Bildungsbereich hin (vgl. z.B. auch Gräsel & Parchmann, 2004, S. 205), 
obgleich die Aufmerksamkeit hierfür auch im Bildungsbereich zwischenzeit-
lich gestiegen ist (vgl. O´Donnell, 2008, S. 34f.; Remillard, 2005, S. 236). 
1. Teil A: Einleitung 
38 
Zweiter Schritt zu „Lehrende lernen mit Videofällen“: Treatment 
effectiveness. An diesem Forschungsschwerpunkt und dem hierzu 
bestehenden Desiderat setzten die zweite und dritte Projektphase 
zum Videofallarbeitskonzept (vgl. Kap. 1.1.3) inhaltlich und for-
schungsstrategisch an. Nachdem im Rahmen der ersten Projektpha-
se die Prüfung der treatment efficacy im Zentrum stand (vgl. Kap. 
1.2.1), rückten sie die (eigenlogische) Implementation des evidenz-
basierten Videofallarbeitskonzeptes durch pädagogische Praktiker 
und deren Effekte in den Vordergrund. Analog zur Studie von Penu-
el und Kollegen (2007) interessierte hierzu zunächst die Auswirkung 
auf die konzeptintendierte Förderung der Kompetenz angehender 
Lehrender zur Diagnose von Lehr-Lernsituationen (s. Abb. 4, Feld 
„Wirkungen“), wenn Praktiker das Videofallarbeitskonzept – päda-
gogischer Praxis entsprechend unterschiedlich nahe dem evidenz-
basierten Ursprungskonzept (s.o.) – selbst nutzen (vgl. Abb. 4, Feld 
„Angebot“).  
Diese Frage zur treatment effectiveness in Abhängigkeit des Grades 
an Umsetzungstreue bzw. an pädagogischer Autonomie, die den 
Praktikern bei ihrer Konzeptimplementation zum Gestalten des 
eigenen Lernangebotes gewährt wurde, stellt den Untersuchungs-
gegenstand des zweiten empirischen Beitrages in dieser Arbeit dar. 
Er findet sich im 3. Teil C. 
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Abb. 4: Modifiziertes ANW-Modell – Fokus des zweiten empirischen Artikels: 
Treatment effectiveness 
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Wie obig zum (Gegen-)Stand von Forschungen zur Implementation 
bereits einleitend angesprochen, befassen sich diese Forschungen 
zudem mit der „Beschreibung und Analyse von Prozessen bei der 
Umsetzung von Konzepten oder Programmen. Dabei spielen [gera-
de, PH] Wahrnehmungen, Handlungsweisen und die Entscheidungs-
logik der beteiligten Akteure eine besonders wichtige Rolle“ (Pe-
termann, 2014, S. 122), auch um die Diskrepanz näher zu beleuch-
ten und zu verstehen zwischen der ursprünglich erprobten Konzep-
tion und ihrer tatsächlichen Verwirklichung in der pädagogischen 
Handlungspraxis sowie darin involvierter (Gelingens-)Bedingungen 
und Prozesse – wie die der eigenlogischen Selektion und Rezeption 
(vgl. Beelmann & Karing, 2014, S. 129f.; Petermann, 2014, S. 122f.). 
Einen weiteren großen Schwerpunkt bilden so des Weiteren For-
schungsarbeiten, die mögliche Einflussbedingungen auf die Imple-
mentation wissenschaftlicher Implementationsangebote in die pä-
dagogische Handlungspraxis identifizieren (vgl. aus unterschiedli-
chen Domänen bzw. Diskursen Übersichtsarbeiten zu potentiellen 
Prädiktoren zur Qualität von Implementationen
31
 – z.B. Amodeo et 
al., 2013; Berman & McLaughlin, 1978; Damschroder et al., 2009; 
Durlak & DuPre, 2008; Fixsen et al., 2005; Fullan, 2007; Fullan & Pom-
fret, 1977; Gräsel, 2010; Kirschner et al., 2004; Luchte, 2005; Nelson 
et al., 2009; Thurlings, Evers & Vermeulen, 2015). So scheinen 
Merkmale relevant zu sein (a) des Implementationsgegenstandes 
(z.B. wissenschaftliche Güte; Komplexitätsniveau; Zielsetzungen),      
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 Hierbei rekurrieren manche Autoren auf einen weitgefassten Implementa-
tionsbegriff (s.o.; z.B. Kirschner et al., 2004), während andere Autoren beim 
Identifizieren von Einflussfaktoren den Fokus auf Implementation im hier 
zugrunde gelegten enger gefassten Sinne richten (s.o.; z.B. Amodeo et al., 
2013). Dies spiegelt sich auch in inhaltlich variierenden Merkmalsaufzählun-
gen wider (wobei diese auch mitbedingt sind beispielsweise durch teils unter-
schiedliche Merkmals-Operationalisierungen, Studienanlagen (inkl. For-
schungsinteressen und Erhebungsverfahren), Implementationsgegenstände 
sowie Implementationskontexte). 
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(b) unterschiedlicher Akteure (z.B. Kompetenzen; Veränderungsbe-
reitschaft; professionelles Selbstverständnis; persönliche Motive) 
und/oder (c) des Makro-, Meso- bzw. Mikrokontextes pädagogischer 
Wirklichkeiten (z.B. Stabilität des Umfeldes; strukturelle, materielle, 
finanzielle bzw. personelle Bedingungen; institutionelle (Kooperati-
ons-)Strukturen; Gestaltungsfreiräume) (vgl. z.B. Altrichter & Wie-
singer, 2005; Amodeo et al., 2013; Damschroder et al., 2009; Durlak 
& DuPre, 2008; Nutley & Davies, 2000; Reinmann-Rothmeier & 
Mandl, 1998; Thurlings et al., 2015). Anhand des ANW-Modells zur 
Beschreibung von Angebots-Nutzungs-Situationen in Implementati-
onskontexten des Lehrens und Lernens ließen sich solche Bedingun-
gen als mögliche instruktionale, d.h. implementationsgegenstands-
bezogene (vgl. Abb. 5, Feld „Angebot“), personengebundene (vgl. 
Abb. 5, Feld „Voraussetzungen“ ) bzw. kontextbezogene Einflussfak-
toren (vgl. Abb. 5, Feld „Kontext“) auf die Implementation, d.h. auf 
die Wahrnehmung und Rezeption des pädagogischen Praktikers 
sowie auf seine Nutzung (vgl. Abb. 5, Pfeile zu den Feldern „Wahr-
nehmung und Rezeption“ und „Nutzung“) resp. den letztlich inten-
dierten und erzielten Implementationsertrag (vgl. Abb. 5, Feld „Wir-
kungen“) verorten.  
Obgleich es zahlreiche Arbeiten zur Identifikation solch möglicher 
Einflussfaktoren gibt (wenn auch keineswegs durchgehend in Form 
systematischer Interventionsstudien), so sind hierzu dennoch eben-
falls vorhandene Desiderate zu konstatieren: Nicht nur, dass es nach 
Luchte (2005, S. 50f.) an einer umfassenden theoretisch begründe-
ten Diskussion und Zusammenstellung möglicher Einflussfaktoren 
mangele
32
; in addition, „there is little systematic understanding of 
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 Wobei zumindest zur (Grob-)Strukturierung möglicher Faktorenbündel 
durchaus teilweise explizit konzeptuelle bzw. teils theoretisch begründete 
Ansätze herangezogen werden, wie etwa handlungstheoretische Grundan-
nahmen (z.B. Nickolaus et al., 2010), Implementationsphasenmodelle (z.B. 
Fullan, 2007; Kirschner et al., 2004), die „Architektur lernender Organisatio-
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how […] practitioners use research evidence, much less how they 
acquire or interpret it” (Nelson et al., 2009, S. 0iii – Hervorh. PH; vgl. 
auch z.B. Demski, Rosenbusch, van Ackeren, Clausen & Schmidt, 
2012, S. 132; Heid, 2011, S. 498; Maier, Ramsteck & Frühwacht, 
2013, S. 82; Nickolaus, Gönnenwein & Petsch, 2010, S. 43). Nelson 
und Kollegen (2009, S. 0iii) aufgreifend, ließe sich so mit Blick auf 
die Inhalte der Wahrnehmungs- und Entscheidungslogiken von 
Praktikern im Implementationsakt die Frage stellen, welche (der 
bislang identifizierten) Einflussfaktoren sie für den Akt der Selektion 
und Rezeption eines evidenzbasierten Implementationsangebotes 
eigentlich von sich aus selbst als Wahrnehmungsfilter und Deu-
tungsfolie bzw. Urteilskriterium wie prominent ins Wort heben an-
gesichts des pädagogisch begründeten Verweisungszusammenhan-
ges (vgl. Kap. 1.1.2). Neben den Befunden zu potentiellen Einfluss-
faktoren auf Implementationen bietet an dieser Stelle das Einbezie-
hen der Professionsforschung weitere mögliche inhaltliche Anknüp-
fungspunkte zu dieser empirisch noch weitestgehend offenen Frage 
nach Rezeptionslogiken pädagogischer Praktiker
33
.  
                                                                                                                           
nen“ (z.B. Posch, 2009 in Rekurs auf Senge (1990)) oder systemtheoretisch 
motivierte Überlegungen (z.B. Luchte, 2005). Zudem findet sich eine Vielzahl 
an Arbeiten, deren Strukturierungslogik explizit – oder aber aus einer Außen-
perspektive an sie herantragbar – auf (sozial)ökologischen Ansätzen (z.B. 
Bronfenbrenner, 2005) fußt (vgl. z.B. Altrichter & Wiesinger, 2005; Amodeo et 
al., 2013; Damschroder et al., 2009; Durlak & DuPre, 2008; Nutley & Davies, 
2000; Reinmann-Rothmeier & Mandl, 1998; Thurlings et al., 2015). 
33
 Denn das Entscheidende im Rezeptionsakt liegt mit Koch (2014, S. 69) darin, 
„sich des angemessenen Kriteriums zu versichern. […]. Als erstes hat sie [die 
Urteilskraft, PH] sich [hierfür, PH] dessen zu versichern, “worauf es ankommt“.“ 
(Koch, 2014, S. 69; vgl. z.B. auch Heitger, 2007, S. 85; Kuper, 2006, S. 9) 
Der pädagogisch begründete Verweisungszusammenhang, d.h. die eigene 
professionell auszugestaltende pädagogische Anwendungssituation, auf die hin 
die Implementation gerichtet ist, stellt hier das situative Bezugssystem dar. 
Damit lassen sich aus dem nachfolgend skizzierten Proprium pädagogischer 
Professionalität, das umreißt, „worauf es ankommt“, – normativ und struktur-
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Dieses eigenlogische Selektieren und Rezipieren hat nicht nur ge-
mäß des Grundverständnisses evidenzbasierter Praxis durchaus 
seine Berechtigung (vgl. Kap. 1.1.2), sondern ist – professionstheo-
retisch betrachtet – gar Ausdruck pädagogischer Professionalität. 
Denn der Praktiker ist in seinen pädagogischen Handlungsentschei-
dungen zum Gestalten von Lernangeboten im Rahmen jeweils spezi-
fischer Kontextbedingungen (vgl. ANW-Modell, Kap. 1.2.1, Abb. 2) 
zuvörderst seinen Lernenden gegenüber verpflichtet (vgl. z.B. Goe-
ze, 2012b, S. 18f.; Minnameier, 2005, S. 195; Nohl, 1963, S. 127), 
während die wissenschaftlichen Erkenntnisse im Implementations-
angebot zur zielgerichteten Gestaltung einer pädagogischen Inter-
vention über den konkreten Einzelfall hinausweisen (müssen). Pä-
dagogische Handlungspraxis ist dabei gekennzeichnet durch ein re-
latives „Technologiedefizit“ (Luhmann & Schorr, 1982) angesichts 
der Selbstreferenz der Lernenden und Lehrenden sowie der sozial- 
wie kontextspezifischen Situationseinzigartigkeit (vgl. z.B. Barnett & 
Hodson, 2001, S. 428f.; Kuper, 2006, S. 9f.; Oelkers, 1982; Prange, 
2007, S. 125; Schenz, 2012, S. 29; vgl. hierzu auch die referierten 
Ausführungen von Kohler und Wacker (2013) sowie Fend (2008) 
zum ANW-Modell in Kap. 1.2.1). Zugleich entbindet dieses relative 
Technologiedefizit professionelles Handeln nicht von seinem tech-
nologischen Charakteristikum des intentionalen Wirkenwollens un-
ter bzw. trotz dieser relativen Unsicherheit (vgl. z.B. Meyer-Wolters, 
2011, S. 156f.; Oelkers, 1982; Prange, 2007; Wimmer, 1996) und der 
damit einhergehenden Herausforderung, im jeweils konkreten Falle 
eine möglichst optimale Passung zwischen pädagogisch begründe-
tem Lernangebot und dessen (antizipierter) Nutzung durch die Ler-
nenden zu ermöglichen, um das Erreichen intendierter Wirkungen 
wahrscheinlich(er) werden zu lassen. Vor diesem Hintergrund er-
scheint das eigenlogische Selektieren und Rezipieren im Verwei-
                                                                                                                           
theoretisch betrachtet – Deutungs- und Urteilskriterien ableiten (s.u.). (Vgl. z.B. 
Kuper & Hartung, 2007, S. 216f. in Rekurs auf Parson; Mikos, 2001, S. 66-69) 
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sungszusammenhang der eigenen pädagogischen Handlungssitua-
tion unumgänglich (vgl. auch oben die Ausführungen zur relativen 
pädagogischen Autonomie). 
Angesprochen ist damit das Kerncharakteristikum professionellen 
pädagogischen Denkens und Handelns, wie es der strukturtheoreti-
sche Professionsansatz als absichtsgeleitete Interaktionsstruktur der 
„stellvertretenden Deutung“ (Oevermann, 1996, S. 156) formuliert. 
Um die Tiefenstruktur des jeweiligen pädagogischen Fallgeschehens 
durchdringen sowie darauf aufbauend begründet und zielgerichtet 
zur Bewältigung jeweiliger Lern- und Entwicklungsschritte Lernen-
der beitragen zu können durch das Veranstalten möglichst passen-
der – d.h. für die Lernenden verständlicher, zumutbarer sowie an-
schlussfähiger (Prange, 2010, S. 22-28) – Lernangebote, erfordert 
die Grundheuristik professionellen pädagogisch begründeten Den-
kens, Urteilens und Entscheidens diesem Professionsverständnis 
nach das situative aufeinander Beziehen von dreierlei Aspekten: 
(1) das urteilskräftige, situationsgerechte Nutzen wissen-
schaftlich fundierten Professions- und fallbezogenen Erfah-
rungswissens (vgl. z.B. van Ackeren et al., 2013, S. 56; 
Baumert & Kunter, 2006; Dewe et al., 1992, S. 14; Goeze, 
2012b, S. 16-18; Heitger, 2007; Kaendler et al., 2015; Koch, 
2014, S. 61; Koring, 1996, S. 322; Kuper & Hartung, 2007, S. 
216f.; Millar et al., 2006, S. 9f.; Prange, 2010, S. 23; Remil-
lard, 2005, S. 228; Shulman, 1986; Tietgens, 1988; Wim-
mer, 1996, S. 425ff), 
(2) das (theoretisch fundierte) Erkennen und Berücksichtigen 
lernrelevanter Lernvoraussetzungen, Lernbedarfe bzw.       
-schwierigkeiten sowie antizipierter kognitiver, emotiona-
ler sowie motivationaler Nutzungsweisen der eigenen Ler-
nenden (vgl. z.B. Biesta, 2011, S. 104; Cordingley, 2004, S. 
79; Fixsen et al., 2005, S. 48; Goeze, 2012b, S. 18-23; Jacob, 
Lamb & Philipp, 2010; Kaendler et al., 2015; Koch, 2014, S. 
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61; Millar et al., 2006, S. 9f.; Oser & Baeriswyl, 2001; Pran-
ge, 2010, S. 24f.; Tietgens, 1988) sowie 
(3) das Einbeziehen jeweilig relevanter Kontextbedingungen 
(vgl. z.B. Barnett & Hodson, 2001; Biesta, 2011, S. 104; 
Cordingley, 2004; Fixsen et al., 2005, S. 48; Koch, 2014, S. 
61; Kremer, 2003, S. 147; Nutley & Davies, 2000). 
Angewandt auf den Implementationskontext wäre hiernach aus 
professionstheoretischer Sicht ein Implementationsgegenstand wie 
das Videofallarbeitskonzept hinsichtlich dieser drei Aspekte kritisch 
zu durchdringen, zu deuten sowie hinsichtlich seiner darauf bezo-
genen Angemessenheit bzw. Nützlichkeit zu beurteilen (vgl. Abb. 5, 
Feld „Wahrnehmung und Rezeption“), um aus dieser Urteilsbildung 
resultierend dann in fallbezogen angemessener Weise das Imple-
mentationsangebot in pädagogischen Handlungsentscheidungen 
(vgl. Abb. 5, Feld „Nutzung“) real werden zu lassen
34
 (vgl. van Acke-
ren et al., 2013, S. 56; Cordingley, 2004, S. 79-84; Dewe et al., 1992, 
S. 14; Fixsen et al., 2005, S. 48; Fullan, 2007; Kremer, 2003, S. 147; 
vgl. hierin analog das Grundverständnis evidenzbasierter Praxis und 
der darin benannten Urteilskriterien (z.B. Sackett et al., 1996 , S. 72; 
Kap. 1.1.2)). „Im [professionellen, PH] Urteil werden also sowohl die 
Spezifik der Situation als auch die Bedürfnisse der Beteiligten er-
fasst, und dabei findet gerade keine schlichte Subsumption unter 
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 Empirische Studien aus der früheren anglo-amerikanischen Curriculums- 
und Schulbuchforschung deckten hierzu zumindest auf, dass pädagogische 
Praktiker Lehrmaterialien bzw. Schulbücher u.a. in Rekurs auf ihr Profes-
sionswissen pädagogisch nutzten, wie Remillard (2005, S. 228) in ihrem Über-
sichtsartikel anmerkt. “Some studies have also indicated that teachers´ per-
ceptions of the needs and capacities of their students affect their use of 
curriculum. As Sherin and Drake (2004) point out, teachers often read new 
curriculum materials with the students as the audience and make determina-
tions about how to use and adapt suggested activities with students´ needs in 
mind.” (Remillard, 2005, S. 229) 
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die abstrakten Regeln der Theorie[n des Implementationsgegen-
standes, PH) statt. Es geht vielmehr um eine gelungene […] Verbin-
dung [durch das Vollziehen pädagogisch begründeter Urteilskraft, 
PH], die ein möglichst situationsadäquates und wohl begründetes 
Handeln initiiert“ (Hopfner, 2007, S. 139). Im Sinne der vorherigen 
Ausführungen ist eine professionelle pädagogische Praxis somit 
zugleich eine evidenzbasierte pädagogische Praxis (vgl. Kap. 1.1.2). 
Dritter Schritt zu „Lehrende lernen mit Videofällen“: Treatment re-
ception. Für die Forschungsarbeiten zum Videofallarbeitskonzept als 
evidenzbasiertes Implementationsangebot wird daher untersucht, 
wie pädagogische Praktiker dieses Implementationsangebot wahr-
nehmen und anhand welcher Deutungs- sowie Urteilskriterien sie es 
eigenlogisch selektieren und rezipieren, um daran exemplarisch die 
Implementation wissenschaftlicher Erkenntnisse durch pädagogi-
sche Praktiker besser zu verstehen (vgl. oben auch Heid, 2011, S. 
498f.): Fußt ihre Selektions- und Rezeptionslogik (vgl. Abb. 5, Feld 
„Wahrnehmung und Rezeption“ und die hierauf gerichteten blauen 
Pfeile) etwa auf implementationsgegenstandsbezogenen Bedingun-
gen (vgl. Abb. 5, Konzeptmerkmale im Feld „Angebot“), auf perso-
nenbezogenen Bedingungen – wie beispielsweise ihren persönli-
chen Motiven oder ihrem Professionswissen (vgl. Abb. 5, Feld „Vo-
raussetzungen“) – und/oder auf kontextbezogenen Bedingungen 
wie zum Beispiel strukturellen Rahmenbedingungen ihrer Lehr-Lern-
situation (vgl. Abb. 5, Feld „Kontext“)?  
Dieser Frage zur treatment reception seitens pädagogischer Prakti-
ker geht schließlich der dritte empirische Beitrag in dieser Arbeit 
nach (vgl. 4. Teil D). Wie schon die Prüfung der treatment effective-
ness (s.o.) ist auch die Analyse der treatment reception dabei ein-
gebettet in den Kontext der zweiten und dritten Projektphase. 
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Abb. 5: Modifiziertes ANW-Modell – Fokus: Treatment reception  
1. Teil A: Einleitung 
48 
1.3 Zusammenfassung, Forschungsdesiderate, Leitfrage und 
Anspruch der Arbeit 
Zusammenfassung 
Ausgangslage der vorliegenden Arbeit stellen gegenwärtige Erwartun-
gen von Bildungspolitik wie empirischer Forschung zu pädagogischen 
Praxisfeldern an eine stärker evidenzbasierte Praxis im Mikrobereich 
des Lehrens und Lernens dar und das damit verknüpfte Selbstver-
ständnis empirischer Bildungsforschung, in ihren Arbeiten grundla-
genwissenschaftliche Erkenntnis- sowie zugleich praxisbezogene 
Nützlichkeitsinteressen zu verfolgen (vgl. Kap. 1.1; „use-inspired basic 
research“ (Stokes, 1997)). „Vor diesem Hintergrund besteht der be-
sondere Stellenwert pädagogischer Interventionsforschung nicht zu-
letzt darin, pädagogische Praxis zu fundieren und zwar sowohl im 
Sinne von Theoriebildung als auch im Sinne evidenzbasierter Gestal-
tung“ (Leutner, 2010, S. 71). Denn Kerngedanke evidenzbasierter 
pädagogischer Praxis ist es, dass pädagogische Praktiker ihre Hand-
lungsentscheidungen für das Gestalten zielgerichteter Lernangebote 
auch auf wissenschaftlichen Erkenntnissen stützen können, die theo-
retisch fundierte bzw. empirisch evidente Lösungsansätze anbieten zu 
jeweils praxisrelevanten „Was ist der Fall?“-, „Warum?“- und „Was 
tun?“-Problemlagen, um damit das berufsförmig angestrebte intenti-
onale Wirken in Lehr-Lernsituationen im Kontext relativer pädagogi-
scher Unsicherheit dennoch wahrscheinlich(er) werden zu lassen (vgl. 
Kap. 1.1.1 und Kap. 1.2.2). Darin ist die Hoffnung immanent, eine 
möglichst hohe Qualität der Bildungspraxis zu erreichen.  
Dies schließt zudem mit ein, dabei nicht nur an intern und auch öko-
logisch valide Wirkungs-, sondern explizit auch an Rezeptionsfor-
schung zu denken, d.h. Interventions- und Implementationsforschung 
in den Blick zu nehmen bei Forschungsvorhaben, die neben dem Ge-
nerieren grundlagenwissenschaftlicher Erkenntnisse zu Phänomenen 
im Mikrobereich des Lehrens und Lernens zugleich darauf abzielen, 
dass dieses in der pädagogischen Praxis real wirksam wird (vgl. Kap. 
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1.1 und 1.2). Denn letztlich ist das Real-Werden evidenzbasierter 
Praxis, d.h. gelingende Implementation wissenschaftlicher Erkennt-
nisse, „a problem of the smallest unit“ (McLaughlin, 1987, S. 171). 
„Implementationsbrüche“ sowohl durch pädagogische Praktiker als 
auch durch die Nutzungsweisen der Lernenden bilden die Regel pä-
dagogischer Wirklichkeit (vgl. Kap. 1.1.2 und vgl. Kap. 5.2 im 5. Teil E). 
So heben Altrichter und Kollegen (2005, S. 30) hervor: „Die Anwen-
dung des Wissens kann nicht extern, sondern muss letztlich intern 
gesteuert werden. Theorien können von außen an die handelnden 
Akteure herangetragen werden. Ihre Wirksamkeit ergibt sich aber 
gerade nicht automatisch und deterministisch aus dem externen 
Impuls, sondern eben erst vermittelt über Aktivitäten der Akteure der 
sozialen Praxis, über das [Selektieren, Rezipieren, PH,] Aneignen, Ler-
nen und Handeln dieser Akteure, die einer eigenen inneren Logik 
folgen" (Altrichter et al., 2005, S. 30; vgl. Abb. 5 in Kap. 1.2.2; vgl. 
auch Kap. 5.2 im 5. Teil E)  
Um Praktikern wissenschaftliche, für sie anschlussfähige Erkenntnisse 
(z.B. wie hier in Form eines Interventionskonzeptes) zur eigenen pä-
dagogischen Nutzung effektiv anbieten zu können, erfordert dies 
forschungsstrategisch, wie in Kap. 1.1 skizziert, sowohl Bedingungen 
der treatment efficacy als auch der treatment effectiveness, der  
treatment reception sowie der treatment usage systematisch zu er-
gründen und diese zum Gegenstand eines entsprechend mehrschrit-
tigen Forschungsvorhabens zu erheben. Interventions- und Imple-
mentationsforschung integrieren sich hierbei. Inhaltlich-konzeptuell 
betrachtet, rücken dabei für beide Situationen jeweils angebots-, 
personen- bzw. kontextbezogene Bedingungen sowie ihre Wirkungs-
gefüge in den Forschungsfokus. Diese lassen sich jeweils verorten 
anhand der Grundprinzipien und reziproken Bedingungskomponen-
ten des ANW-Modells, wie nachstehende Abb. 6 zusammenfassend 
visualisiert (vgl. auch Kap. 1.2). 
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Abb. 6: Inhaltlich-konzeptuelle Verzahnung pädagogischer Interventions- und Im-
plementationsforschung auf der Mikroebene: Modellieren des realen 
Wirksam-Werdens wissenschaftlicher Erkenntnisse als doppelte Ange-
bots-Nutzungs-Wirkungssituationen 
Forschungsdesiderate 
Gegenwärtig ist jedoch zu konstatieren, dass es im Bildungsbereich an 
Forschungsvorhaben mangelt, die sich den oben skizzierten for-
schungsstrategischen Schrittfolgen stellen (vgl. z.B. Brouwer, 2010, S. 
503; Hedges, 2007; Prenzel, 2005, S. 18). Die fehlende Anschlussfä-
higkeit gehe sogar zum Teil so weit, so Blömeke (2007), „dass eine 
Idee nicht einmal im eigenen Arbeitszusammenhang mit Anschluss-
projekten weiterverfolgt oder vertieft wird“ (Blömeke, 2007, S. 16; 
vgl. auch schon Lindsay & Ehrenberg, 1993, S. 227). Durchaus werden 
Forschungsarbeiten im Bildungsbereich
35
 realisiert, die auf ein Prüfen 
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 Allerdings fällt das Ausmaß an Interventionsforschung zur treatment efficacy 
je nach Bildungsbereich unterschiedlich stark aus. Während sie im Bereich der 
Erwachsenenbildung/Weiterbildung noch keine umfassende Tradition hat, 
finden sich dagegen mittlerweile relativ viele Forschungsarbeiten zu Themen 
aus dem allgemeinbildenden sowie (anglo-amerikanischen) sonderpädagogi-
schen Schulbereich. 
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der treatment efficacy einer wissenschaftlich entwickelten pädagogi-
schen Intervention abheben (vgl. z.B. Fixsen et al., 2005, S. vi; vgl. z.B. 
auch aktuelle empirische Beiträge der vergangenen Jahrgänge mit 
Interventionsstudien in (inter-)national einschlägigen Zeitschriften 
wie beispielsweise American Educational Research Journal, Educatio-
nal Researcher, Instructional Science, Journal for Educational Rese-
arch Online, Journal of Educational Psychology, Journal of Experimen-
tal Education, Learning and Instruction, Teaching and Teacher Educa-
tion, Unterrichtswissenschaft, Zeitschrift für Erziehungswissenschaft). 
Was dann jedoch rar ist, ist hieran inhaltlich anschließende Imple-
mentationsforschung; erst recht, wenn die Bedingungen der Imple-
mentation selbst zum Gegenstand systematischer Wirkungsforschung 
erhoben werden (vgl. treatment effectiveness) und es zudem auch 
um die ˏKöpfe´ geht, d.h. um den eigenlogischen Selektions- und 
Rezeptionsakt pädagogischer Praktiker im Umgang mit wissenschaft-
lichen Erkenntnissen, die vermittelnden Einfluss ausüben auf die 
konkrete pädagogische Nutzung für den eigenen Anwendungskontext 
(vgl. Abb. 5; vgl. treatment reception; vgl. Kap. 1.2.2). „Ihre Intensivie-
rung wäre nötig, um den Anspruch der Praxisrelevanz einlösen zu 
können“ (Gräsel & Parchmann, 2004, S. 197; vgl. auch Beelmann & 
Karing, 2014, S. 129f.; Hasselhorn et al., 2014, S. 146). 
Leitfrage und Anspruch der Arbeit 
Diese Forschungsdesiderate finden sich in der vorliegenden Arbeit 
forschungsstrategisch und empirisch aufgegriffen über die in Kap. 1.1 
vorgestellten vier Forschungsschritte sowie inhaltlich-konzeptuell ge-
meinsam gerahmt anhand der Grundprinzipien des ANW-Modells (vgl. 
Kap. 1.2). Dies erfolgt hier exemplarisch für bzw. anhand des Konzeptes 
„Lehrende lernen mit Videofällen“ (vgl. Kap. 1.2.1) als Beitrag empiri-
scher Bildungsforschung zur Professionalisierung (angehender) Lehren-
der. Nachgegangen wird hierüber der folgenden Leitfrage: 
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Welche instruktionalen, (voraussetzungs- und/oder prozessgebunde-
nen) personen- bzw. kontextbezogenen Angebots-, Selektions- und 
Rezeptions- sowie Nutzungsbedingungen sind relevant dafür, dass das 
wissenschaftliche Videofallarbeitskonzept aus der Forschung in die 
pädagogische Handlungspraxis übergehend real wirksam wird? Und 
wie bedingen sie sich womöglich gegenseitig? 
Die nachfolgenden drei empirischen Beiträge in dieser Arbeit (vgl. 2. 
Teil B bis 4. Teil D; sowie konzeptuell angedacht der vierte Beitrag in 
Kap. 5.2) bilden die Grundlage zur Beantwortung dieser Leitfrage. Wie 
bereits in den Kapiteln 1.2.1 sowie 1.2.2 jeweils aufgezeigt, fokussiert 
der erste empirische Beitrag (2. Teil B), erschienen in der Zeitschrift für 
Erziehungswissenschaft, auf die Rolle für die Wirksamkeit des Trai-
ningskonzeptes unter optimalen Bedingungen (treatment efficacy) von 
(a) instruktionalen Merkmalen des Lernangebotes „Lehrende lernen 
mit Videofällen“, (b) Lernvoraussetzungs- und (c) Lernangebotsnut-
zungs-, d.h. Lernprozessmerkmalen, und wie sie sich zueinander in 
ihrem jeweiligen Einfluss auf die konzeptintendierte Wirkung verhalten 
(vgl. Kap. 1.2.1, Abb. 3, treatment efficacy). Der zweite empirische 
Beitrag (3. Teil C), ebenfalls veröffentlicht in der Zeitschrift für Erzie-
hungswissenschaft, fragt daran anschließend nach der Bedeutung für 
die ursprünglich konzeptintendierte Wirkung, wenn pädagogische 
Praktiker das evidenzbasierte Videofallarbeitskonzept nun selbst ein-
setzen zum Ausgestalten eigener Lernangebote – unter unterschiedli-
chen Graden mikrodidaktischer Umsetzungstreue, d.h. ihnen gewähr-
ter pädagogischer Autonomie bei ihrer Nutzung des Implementations-
angebotes (vgl. Kap. 1.2.2, Abb. 4, treatment effectiveness). Der dritte 
empirische Beitrag (4. Teil D), eingereicht zur Begutachtung bei der 
Zeitschrift für Pädagogik, adressiert schließlich die ˏKöpfe´, d.h. die 
Selektions- und Rezeptionslogiken pädagogischer Praktiker (treatment 
reception) im Umgang mit dem evidenzbasierten Videofallarbeitskon-
zept zur Gestaltung eigener Lernangebote (vgl. Kap. 1.2.2, Abb. 5, trea-
tment reception).  
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Neben den in den folgenden Kapiteln noch darzulegenden einzelnen 
empirischen Befunden beansprucht die vorliegende Arbeit damit, In-
terventions- und Implementationsforschung inhaltlich-konzeptuell 
zusammenzuführen durch das Heranziehen des ANW-Modells und 
seiner Grundprinzipien als gemeinsame Verortungsgrundlage für beide 
Angebots-Nutzungs-Wirkungskontexte im Mikrobereich des Lehrens 
und Lernens.  
Die beiden bisher in der Literatur diskutierten strategischen For-
schungsschritte zur Prüfung der treatment efficacy und der treatment 
effectiveness werden hier erweitert um einen dritten Forschungs-
schritt, das Untersuchen auch der treatment reception pädagogischer 
Praktiker. Das Ausweisen und exemplarische Durchlaufen dieser 
Schrittfolge soll – inklusive der noch zu leistenden empirischen Erfor-
schung doppelter Nutzung von Angeboten durch pädagogische Prakti-
ker auf einer Ebene erster Ordnung und Lernenden auf der Ebene zwei-
ter Ordnung (vgl. Kap. 5.2 im 5. Teil E, treatment usage) – einen Beitrag 
zur Strukturierung der pädagogischen Implementationsforschung leis-
ten.  
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2. Teil B: Artikel “Wirkungen des Lernens mit Videofällen 
bei Lehrkräften: Welche Rolle spielen instruktionale 
Unterstützung, Personen- und Prozessmerkmale?“ 
Zusammenfassung: Videofallbasiertes Lernen gilt als vielversprechender 
Ansatz zur Förderung analytischer Fähigkeiten von Lehrkräften als Grundlage 
ihres professionellen Handelns. Zentral ist dafür die Kompetenz zur Diagnose 
von Lehr-Lernsituationen, d. h. vor allem die Fähigkeit, theoretisches Fachwis-
sen auf das Fallgeschehen anwenden und fremde Lehrkraft- und Lerner-
Perspektiven übernehmen zu können. Im Beitrag werden die Ergebnisse einer 
experimentellen Interventionsstudie im Feld zur wirksamen Förderung dieser 
Kompetenz durch verschiedene Formen instruktionaler Unterstützung (2×2-
Design, Theorieangebot: gegeben/nicht gegeben; Perspektivenangebot: gege-
ben/nicht gegeben) bei über 100 Anglistik-Studierenden berichtet. Im Zent-
rum steht die Frage, welche Personenmerkmale (individuelle Lernvorausset-
zungen, z. B. Vorwissen, Ambiguitätstoleranz) und Prozessmerkmale (kogniti-
ve Belastung; kognitive, emotionale und motivationale Aktivierung) darüber 
hinaus wie stark die Kompetenzentwicklung beeinflussen. Multiple lineare 
Regressionsanalysen zeigen, dass diese Art, mit Videofällen zu lernen, perso-
nenbezogen voraussetzungsarm wirkt und der Lernprozessqualität eine ent-
scheidende Rolle zukommt. 
 
Schlüsselwörter: Videofallbasiertes Lernen · Professionalisierung · Kompeten-
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Wirkungen des Lernens mit Videofällen bei Lehrkräften: 
Welche Rolle spielen instruktionale Unterstützung, Perso-
nen- und Prozessmerkmale? 
1. Ausgangslage 
Die Kompetenz des Lehrpersonals ist ein zentrales Thema vieler ver-
gangener und gegenwärtiger gesellschaftspolitischer und erziehungs-
wissenschaftlicher Debatten in allen Bereichen des Bildungssystems. 
Dabei stimmen Forschung und Praxis darin überein, dass die Lehrkraft 
– in der Erwachsenenbildung / Weiterbildung der Kursleiter oder die 
Trainerin – die erfolgskritische Schlüsselposition für das proprium und 
die Letzt-Legitimation einer (Weiter-) Bildungseinrichtung inne hat, 
die Lehr-Lernprozesse (Lipowsky 2006; Hattie 2009). Insofern ist es 
konsequent, dass die aktuelle, nationale und internationale For-
schungsliteratur in zahlreichen Beiträgen versucht, die Kompetenzen 
von Lehrkräften zu beschreiben und auf dieser Grundlage (Standards 
für) Zertifizierungs- und Qualifizierungsrahmen für diese Personen-
gruppe zu definieren (z.B. Oser 2001; Baumert und Kunter 2006; für 
Lehrkräfte in der Erwachsenenbildung z.B. Vinepac 2008; Kraft et al. 
2009; Schrader 2010); denn gerade letztere verfügt im Gegensatz zu 
Lehrkräften in allgemeinbildenden Schulen über sehr heterogene 
Qualifikationen und kaum reglementierte Berufszugangsvorausset-
zungen.  
Insgesamt betrachtet werden weit häufiger wünschenswerte Zielzu-
stände in Form von Kompetenzkatalogen und -anforderungen an 
Kursleiter in ihrem beruflichen Handeln (empirisch erfasst und) be-
schrieben als dass Studien durchgeführt würden, die Mittel und Wege 
zu diesen Zielen empirisch und systematisch-kontrolliert auf Erfolg 
und Wirksamkeit überprüfen. In beiden Fällen wird jedoch stets auf 
die Bedeutung kognitiver Voraussetzungen von Lehrkräften für ihr 
professionelles Handeln in Lehr-Lernsituationen verwiesen (vgl. zu-
sammenfassend Borko 2004; Lipowsky 2010). „Lehrkräfte müssen, 
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sozusagen als conditio sine qua non von Professionalität, einen ge-
schulten erziehungswissenschaftlichen Blick und entsprechende ana-
lytische Fähigkeiten aufweisen“ (Minnameier 2009, S. 333, Hervorhe-
bungen im Original). Blickt man auf jene empirischen Studien, die sich 
gezielt mit dem Aufbau dieser Fähigkeiten und der Entwicklung pro-
fessioneller Kompetenzen von Lehrkräften beschäftigen, so findet 
derzeit methodisch das Lernen mit authentischen (Video-) Fällen 
besondere Beachtung. Diesem Lernen wird sowohl für Novizen als 
auch für erfahrene Lehrende in verschiedenen Bildungsbereichen 
großes Potential zugeschrieben und empirisch auch belegt (z.B. Kade 
1990; Shulman 1992; Brophy 2004; Krammer und Reusser 2005; 
Hatch und Grossman 2009; Seidel et al. 2011; Sherin et al. 2011). 
Bisherige experimentelle Befunde zeigen, unter welchen instruktiona-
len Bedingungen authentische Videofälle aus Weiterbildungskursen 
als Trainingsmaterial besonders dafür geeignet sind, z.B. die Kompe-
tenz zur Diagnose von Lehr-Lernsituationen bei diesem Personenkreis 
gezielt zu fördern (Goeze et al. 2010). Wenig beachtet ist hingegen 
bislang, welche Rolle individuelle Eingangsvoraussetzungen sowie 
kognitive, emotionale und motivationale Aspekte während des Lern-
prozesses bei diesem Kompetenzzuwachs spielen. Ziel des vorliegen-
den Beitrags ist es, diese Frage sowohl hypothesengeleitet als auch 
explorativ zu beantworten.  
Dazu werden zunächst zentrale Aspekte und Befunde zum Aufbau 
professioneller Kompetenzen aus der Lehrerbildungs- und Expertise-
forschung sowie aus der Erwachsenenbildungsforschung referiert, die 
mit dem Professionalisierungsdiskurs einen eigenständigen Zugang zu 
den aufgeworfenen Fragen entwickelt hat. Nachfolgend wird das auf 
diesem Hintergrund entwickelte Konzept videofallbasierten Lernens 
erläutert und auf bisherige Befunde zum Lernen mit authentischen 
Videofällen in Abhängigkeit von unterschiedlichen instruktionalen 
Bedingungen verwiesen. Auf dieser Grundlage können dann jene 
Forschungsarbeiten über Lernvoraussetzungs- und Lernprozess-
merkmale dargelegt werden, die für mögliche personenbezogene 
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Einflüsse beim Lernen mit Videofällen von Bedeutung sind. Die Kapi-
tel 3 und 4 widmen sich dem methodischen Design der hier vorge-
stellten Studie sowie den zentralen Ergebnissen, die in Kapitel 5 dis-
kutiert werden. 
2. Forschungslage und Entwicklung der Fragestellung und 
Hypothesen 
2.1 Kompetenz zur Diagnose von Lehr-Lernsituationen  
(Video-) Fälle können dafür genutzt werden, die Fähigkeit von ange-
henden oder praktizierenden Lehrkräften zu unterstützen, sich in pä-
dagogische Situationen und in die Perspektiven der beteiligten Akteu-
re hineinzuversetzen, um diese angemessen(ener) verstehen zu kön-
nen (Nittel 1997, 1998; Ludwig und Müller 2004). Baumert und Kun-
ter (2006, S. 487) betrachten die Kompetenz zum Verstehen von Lehr-
Lernsituationen als wichtige Teilkompetenz von Lehrkräften. Explizit 
oder implizit wird dabei ein Modell von Professionalität unterstellt, 
das durch die Fähigkeit definiert wird, „breit gelagerte, wissenschaft-
lich vertiefte und damit vielfältig abstrahierte Kenntnisse in konkreten 
Situationen angemessen anwenden zu können oder umgekehrt be-
trachtet: in eben diesen Situationen zu erkennen, welche Bestandtei-
le aus dem Wissensfundus relevant sein können. [...] So sind immer 
wieder neue Relationierungen von wissenschaftlich erarbeiteten Ein-
sichten und nicht von vornherein durchschaubaren Bedingungsstruk-
turen herzustellen. Für dieses Durchschauen aber ist der Rückgriff auf 
Hintergrundwissen verallgemeinerter Art unumgänglich. [...] Professi-
onalität erweist sich am Ausmaß des Wiedererkennungspotentials“ 
(Tietgens 1988, S. 37, 40; Hervorhebungen im Original). 
Tietgens‘ Annahme wird durch Befunde der (Lehrer-) Expertisefor-
schung gestützt: „Als erklärungsmächtigster Faktor von Expertise 
stellte sich in vielen Untersuchungen eine gut organisierte Wissens-
basis heraus, die die Wahrnehmung, die Informationsaufnahme, die 
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Informationsverarbeitung sowie das Problemlöseverhalten von Ex-
pert/inn/en in einzigartiger Weise prägt“, so Stamouli, Schmid und 
Gruber (2010, S. 110) in einem Fazit des Forschungsstandes. Dabei 
wird in der Lehrer-Expertiseforschung ebenso wie in der anglo-
amerikanischen Lehrer- und deutschen Erwachsenenbildungsfor-
schung darauf hingewiesen, dass dieser grundlegende Wissensfundus 
neben dem Fachwissen aus allgemein pädagogisch-psychologischem 
und (fach-) didaktischem Wissen besteht sowie aus Erfahrungs- und 
Professionswissen (Shulman 1986; Weinert et al. 1990; Kade 1990; 
Bromme 1992; Berliner 1994; Dewe et al. 2002; Blömeke et al. 2008). 
Der Forschungsstand zeigt zudem, dass der Weg vom Novizen zur 
professionell wahrnehmenden Lehrkraft nicht nur über eine verän-
derte Nutzung von Wissen führt, sondern auch über eine verstärkte 
Übernahme von Lerner- und Lehrerperspektiven, d.h. über die Kon-
zentration auf deren lernprozessrelevante Kognitionen und innerpsy-
chischen Prozesse. Die Fähigkeit zur Perspektivenübernahme wird in 
den Sozialwissenschaften seit jeher als eine zentrale Qualität des 
menschlichen Entwicklungs- und Leistungsvermögens beschrieben 
(Piaget 1932; Mead 1934; Kohlberg 1976; Selman 1980; Steins und 
Wicklund 1993). Der Professionalisierungsdiskurs der Erwachsenen-
bildung spricht von „stellvertretender Deutung“ einer Situation als 
professioneller Grundheuristik (Tietgens 1988, S. 59 auf Oevermann 
rekurrierend). Für den Professionellen bzw. die Lehrkraft besteht 
„[d]as Ziel [...] darin, problemrelevante ‚Segmente‘ der betroffen<en> 
Person (Beschwerden, Lernschwierigkeiten, [...] etc.) selektiv wahrzu-
nehmen und die fallbezogenen Wahrnehmungen an das Deutungs- 
und Handlungswissen der Profession anzuschließen“ (Koring 1992, S. 
175). Ebenso wie die erwachsenenpädagogische Professionalisie-
rungsdebatte betont auch die englischsprachige Lehrerbildungsfor-
schung die zentrale Rolle der Fähigkeit, lernrelevante, innerpsychi-
sche Prozesse der am Lehr-Lerngeschehen Beteiligten fokussieren zu 
können. So entwickelte van Es (2011) ein „framework for learning to 
notice student thinking”; Fennema und Kollegen (1996), Ball und 
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Cohen (1999), Rodgers (2002) oder Jacobs, Lamb und Philipp (2010) 
verweisen auf die Bedeutung des Verstehens von kognitiven Lern-
Schritten bei Schülern für die instruktionale Unterstützbarkeit ihrer 
Lernprozesse (vgl. auch Basismodelle von Oser und Baeriswyl 2001). 
So erstaunt nicht, dass auch in Meta-Studien zur Lehrerexpertisefor-
schung auf einen zentralen Unterschied zwischen Novizen und Exper-
ten verwiesen wird: dass sich Experten sowohl in die Perspektive der 
Lehrkraft versetzen als auch Lernerkognitionen und -verhalten ‚stell-
vertretend deuten‘ (z.B. Hogan et al. 2003). 
Auf der Grundlage dieses Forschungsstandes lässt sich die Kompetenz 
(sensu Weinert (2001)) zur Diagnose von Lehr-Lernsituationen als 
Bündelung dieser kognitiven Grundelemente der Professionalität be-
greifen. Mit ihr ist die generische, d.h. bildungsbereichsübergreifende 
Fähigkeit gemeint, Lehr-Lernsituationen als solche (a) ebenso abstrakt 
wie differenziert beschreiben zu können, sie (b) aus verschiedenen 
Perspektiven der handelnden Akteure deuten und (c) mithilfe allge-
mein-pädagogischer, fachdidaktischer oder pädagogisch-psychologi-
scher Konzepte analysieren zu können sowie (d) daraus weiterfüh-
rende Erkenntnisse für den Fall und (e) eine Falldiagnose zu gewin-
nen, die wesentliche Aspekte des Lehr-Lerngeschehens erfasst (Goeze 
et al. 2010). In unseren bisherigen Arbeiten haben wir ein Konzept 
des Lernens mit Videofällen entwickelt, das die so definierte Kompe-
tenz gezielt fördern soll.  
2.2 Das eingesetzte Konzept videofallbasierten Lernens  
Wenn man untersucht, für welche Zwecke Fälle (mit Ausnahme von 
Simulationsfällen) in der Praxis der Aus- und Weiterbildung in verschie-
denen Bildungsbereichen bisher herangezogen wurden, lassen sich 
typisierend zwei differente Funktionen unterscheiden: zum einen die 
Verwendung des Falls zur Rekonstruktion des Eigenlogischen, wobei 
eine Sinnrekonstruktion entlang individueller Perspektiven und Hand-
lungsproblematiken und damit eine hohe Subjektorientierung im Vor-
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dergrund steht; zum anderen die Verwendung des Falls zur (Wieder-) 
Erkennung des Paradigmatischen, bei der eine Fallklärung entlang 
domänenspezifischer Theorien und Modelle vorgenommen wird (Ge-
genstandsorientierung).  
Diese Gegenüberstellung (vgl. Abb. 1; ausführlicher Goeze (2010)) ver-
deutlicht, dass die Praxis der Aus- und Weiterbildung Fälle in diesen 
unterschiedlichen Funktionen verwendet – und damit weitgehend 
unabhängig von Forschungsergebnissen und theoretischen Annahmen, 
dass Theorie-/Wissensverwendung und Perspektivenübernahme zur 
Expertise- und Professionalitätsentwicklung beitragen (vgl. Kapitel 2.1), 
diese quasi validiert. 
Das im Folgenden vorgestellte Konzept videofallbasierten Lernens 
unternimmt durch instruktionale Unterstützung des Lernprozesses den 
Versuch, diese je unterschiedlichen methodischen Wege, Zielsetzungen 
und kognitiven Operationen in ein gleichberechtigtes ‚Sowohl-als-auch‘ 
von perspektivengebundener Subjekt- und theoriefundierter Gegen-
standsorientierung allgemein-pädagogischen Denkens zu überführen.  
 
Abb. 1: Differente Fallfunktionen in der Aus- und Weiterbildungspraxis 
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2.2.1 Materialien und Lernumgebung beim videofallbasierten 
Lernen  
Unter Fällen werden in dem hier realisierten Konzept abgeschlossene, 
komplexe und authentische, aber den Studienteilnehmern fremde 
alltägliche pädagogische Handlungssituationen verstanden, die exem-
plarisch für die berufliche Tätigkeit von Lehrenden im Bereich der 
Erwachsenen-, Hochschul- bzw. Schulbildung sind. Die hier vorgestell-
te Untersuchung nutzt Englischunterrichtsequenzen aus verschiede-
nen Weiterbildungseinrichtungen Süddeutschlands als Fallmaterial. 
Die Sequenzen wurden von acht (Fach-) Didaktikexperten kriterial 
bewertet und u.a. danach ausgesucht, dass sie stets Hörverstehens-
übungen enthielten, um über die verschiedenen Bildungsbereiche 
Schule bzw. Erwachsenenbildung hinweg aus theoretischer Sicht 
vergleichbar sinnvolle Anschlussmöglichkeiten zu bieten, und dass sie 
in ihrer Komplexität ähnlich vielschichtig sind sowie keine auffälligen 
Distraktoren enthielten.  
Um zu erforschen, unter welchen Bedingungen Subjekt- bzw. Gegen-
standsorientierung pädagogischen Denkens gezielt gefördert werden 
können, wurden zwei unterschiedliche Formen computergestützter 
instruktionaler Unterstützung als didaktische Fallanreicherung einge-
setzt (zu den Gründen vgl. Goeze et al. in Begutachtung). Dafür wur-
den von (Fach-) Didaktikexperten lehr-lerntheoretische und fremd-
sprachen- bzw. allgemein-didaktische Modelle und Theorien ausge-
wählt, die für das Verständnis aller Fälle als potentiell hilfreich einge-
schätzt wurden. Diese konnten als Hyperlinks in die Lernumgebung 
ebenso integriert werden (vgl. Abb. 2 Buttonkreis rechts) wie Hyper-
links auf „O-Ton-Kommentare“ der in dem Videofall agierenden Lehr-
kraft und einzelner ihrer Teilnehmer (vgl. Abb. 2 Buttonkreis links), 
die im Nachgang zu ihren Perspektiven auf die videographierte Se-
quenz unabhängig voneinander interviewt worden waren. Dabei 
wurden auch sich widersprechende Wahrnehmungen der Akteure 
aus dem Video in den Kommentar-Hyperlink-Buttons zur Verfügung 
2. Teil B: Artikel „Wirkungen des Lernens mit Videofällen bei Lehrkräften“ 
80 
gestellt, um die Ambiguität dieser Situationen nicht zu reduzieren. 
Mit dem Anklicken jedes Hyperlink-Buttons öffnet sich ein Fenster mit 
entsprechenden Informationen in Textform. 
 
Abb. 2: Ansicht der Lernumgebung während der Experimentalbedingung 
multiple Perspektiven (Kommentare) gegeben und Theorien/Modelle 
gegeben 
2.2.2 Durchführungsbedingungen und Ablauf des Trainings 
Für die Umsetzung der Studie wurde ein stets einheitlicher Trainings-
ablauf gewählt, der sich über vier Tage erstreckte und 30 Stunden 
dauerte. Zwei Wochen vor Seminarbeginn erhielten alle Teilnehmer 
mit der Bitte um genaue vorbereitende Lektüre zwei „Reader“, die sie 
in die ausgewählten, fallrelevanten (fach-) didaktischen und lehr-lern-
theoretischen Modelle einführten sowie die Bedeutung von Multiper-
spektivität bei der Analyse von Fällen erläuterten. Ein Englisch-
Fachdidaktiker wurde für die standardisierte Interventionsdurchfüh-
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rung anhand eines Ablaufskripts und Simulationen trainiert. Nach 
dem Seminarauftakt, in dem u.a. sozio-demographische Daten und 
relevante Lernvoraussetzungen per Fragebogen erhoben wurden und 
Wissen über die (fach-) didaktischen und lehr-lerntheoretischen Mo-
delle anhand von Lernzirkelstationen vertieft wurde, schrieben alle 
Trainingsteilnehmer in der Pre-Testphase eine erste Fallanalyse (vgl. 
Abb. 3) und absolvierten einen multiple choice Wissenstest zu den 
vermittelten Theorien und Modellen. 
 
Abb. 3: Ansicht der Lernumgebung während des Pre- bzw. Post-Tests 
 
Um die zentrale Fragestellung des Experiments – die Wirkung instruk-
tionaler Unterstützung – untersuchen zu können, wurden am 2. und 3. 
Tag unterschiedliche Experimentalbedingungen durch das Hinzufügen 
oder Weglassen von subjekt- und gegenstandsorientierten didakti-
schen Anreicherungen zu den Videofällen realisiert (2x2-faktorielles 
Design: Theorieangebot gegeben / nicht gegeben sowie Perspekti-
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venangebot gegeben / nicht gegeben), indem diese als Hyperlink-
Buttons in die Lernumgebung unter den Übungsfällen (nicht) inte-
griert wurden. In der derart variierten Trainingsphase wurden insge-
samt vier Videofälle in Einzel- und Gruppenarbeiten analysiert. 
Diese Gruppenphasen mit je drei, jeweils wechselnden Teilnehmern 
ermöglichen es, sich über zuvor allein entwickelte subjekt- und / oder 
gegenstandsbezogene ‚Lesarten‘ zum Fall auszutauschen (shared 
cognition). Dadurch kann der Fall differenzierter, ggf. im Lichte von 
selbst so nicht herangezogenen theoretischen Modellen oder Per-
spektivenübernahmen ‚neu‘ gesehen werden. Von diesen kollabora-
tiven Lernprozessen können nicht nur Novizen, sondern auch erfah-
rene Lehrende profitieren, weil durch die Lernumgebung im Sinne des 
Professional Learning (z.B. Gruber, Harteis & Rehrl, 2008; Simons & 
Ruijters, 2004) informelles und situiertes Lernen, das bereits am Ar-
beitsplatz erfolgt ist, in diesem formalen Lernsetting nutzbar werden 
kann und umgekehrt. Durch die Anschlussfähigkeit des authentischen 
Videomaterials an alltägliche Lehr-Lernsituationen konnte den Teil-
nehmern der Studie eine unmittelbare Relevanz für das eigene (zu-
künftige) berufliche Handeln im Sprachenunterricht aufgezeigt wer-
den (wie Evaluationsergebnisse belegen). Am 4. Tag erfolgte eine 
schriftliche Fallanalyse als Post-Test analog zum Pre-Test ohne in-
struktionale Unterstützung (vgl. Abb. 3). Fragebögen zu Lernprozes-
sen und zur Trainingsevaluation wurden zur Erhebung weiterer Ein-
flussfaktoren bzw. Kontrollvariablen eingesetzt. 
2.3 Bisherige Befunde und weiterführende Fragestellung 
Anhand von varianzanalytischen Auswertungen konnte bereits ge-
zeigt werden, dass die jeweiligen instruktionalen Unterstützungen 
(Theorie- bzw. Perspektivenangebot während der Übungsfälle gege-
ben) wirksam die entsprechenden Teilkomponenten der Kompetenz 
zur Diagnose von Lehr-Lernsituationen bei angehenden Lehrkräften 
verbessern (Goeze et al. 2010; Goeze et al. in Begutachtung) und 
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somit den Blick auf Lehr-Lernsituationen im obigen Sinne professiona-
lisieren (wobei die Frage, ob dies auch für erfahrene Kursleitende der 
Erwachsenenbildung zutrifft, derzeit noch offen bleiben muss, vgl. 
Kapitel 3.1). Auch wenn also das Konzept videofallbasierten Lernens 
quasi auf der „Angebotsseite“ (vgl. Helmke 2009) gezielt verbessert 
eingesetzt werden kann, bleibt auf der „Nutzungsseite“ die Schwie-
rigkeit, dass bekanntermaßen dieselben pädagogischen Interventio-
nen bei unterschiedlichen Lernenden unterschiedliche Wirkungen 
erzeugen können. Diese Aptitude-Treatment-Interaction (Cronbach 
und Snow 1977) verweist auf den (möglichen) Einfluss der personen-
bezogenen Voraussetzungen, die Lernende in das Lerngeschehen mit 
einbringen, die die Nutzung der Lerngelegenheiten und (damit) den 
Lernerfolg mitbestimmen. 
Auf diesem Hintergrund soll daher hier weitergehend gefragt werden: 
Welche personenbezogen individuellen Lernvoraussetzungs- und 
Lernprozessmerkmale beeinflussen über die instruktionale Unterstüt-
zung hinausgehend wie stark den Zuwachs der Kompetenz zur Diag-
nose von Lehr-Lernsituationen beim videofallbasierten Lernen?  
2.4 Individuelle Lernvoraussetzungs- und Lernprozessmerkmale 
als potentielle Einflussgrößen für den Kompetenzzuwachs: 
Hypothesen 
Die Kompetenz zur Diagnose von Lehr-Lernsituationen (vgl. Kap. 2.1) 
wird hier mit Weinert (2001, S. 27f.) als eine „bei Individuen verfüg-
bare oder durch sie erlernbare kognitive Fähigkeit“ verstanden inklu-
sive der „damit verbundenen motivationalen, volitionalen und sozia-
len Bereitschaften und Fähigkeiten“ Lehr-Lernsituationen zu analysie-
ren bzw. zu ‚diagnostizieren‘. Fragt man nach erfolgskritischen Merk-
malen individueller Lernvoraussetzungen und Lernprozesse, so kön-
nen auf dem Hintergrund bisheriger pädagogisch-psychologischer 
Forschung und angesichts des eingesetzten Konzepts videofallbasier-
ten Lernens die nachfolgenden Merkmale für Lernvoraussetzungen 
und Lernprozesse als erklärungsmächtig hypothtisiert werden, hier 
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aus Platzgründen vor allem bezogen auf die zentralen, empirisch 
distinkten Teilkompetenzen Theorieverwendung und Perspektiven-
übernahme. 
2.4.1 Individuelle Lernvoraussetzungen 
Ambiguitätstoleranz. Budner (1962) definiert Situationen als ambigui-
tär, wenn sie einen oder mehrere als uneindeutig wahrgenommene 
Stimuli enthalten, die dreierlei Charakteristika aufweisen können: 
neu, komplex und/oder ohne eindeutige Lösung, d.h. Gegenstand 
vielfältiger, auch miteinander inkompatibler Interpretationsperspek-
tiven/Sichtweisen. Ambiguitäts(in)toleranz bezieht sich als stabiles 
Personenmerkmal darauf, wie stark diese ambiguitären Situationen 
subjektiv empfundene Bedrohung bzw. Unwohlsein und Vermei-
dungsverhalten auslösen (McLain 1993). 
Das oben dargelegte Konzept videofallbasierten Lernens – wie die 
Arbeit insbesondere mit authentischen Fällen überhaupt – zeichnet 
sich durch eine Vielzahl ambiguitärer Situationen aus, die im genann-
ten Sinne ‚bedrohlich‘ für Ambiguitätsintolerante sein können: Alle zu 
bearbeitenden Fälle sind vorher unbekannt, sie zeigen gerade für 
Novizen komplexe, sich dynamisch verändernde Situationen; die 
Anforderungssituation, diese Fälle zu analysieren, erzeugt wenig Ge-
wissheit, da ein-deutig richtige Experten-„Auflösungen“ nicht gege-
ben werden und Rückmeldungen zu möglichen Situationsdiagnosen 
erst nach dem Post-Test im Plenum diskutiert werden. Insbesondere 
die „kognitive Fähigkeit“ bzw. die „motivationale Bereitschaft“ (Wie-
nert 2001), zusätzliche Ungewissheit zu erzeugen, indem die Stu-
dienteilnehmer a) hypothetisierend die Perspektiven derjenigen ein-
nehmen, die in den Videos agieren, und aus ihren Blickwinkeln die 
Unterrichtssequenz deuten bzw. b) sich u.U. widersprechende und 
damit Komplexität erhöhende Theorien und Modelle auf den Fall 
beziehen, dürften von weniger ambiguitätstoleranten Personen eher 
vermieden werden.  
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Hypothese 1: Es wird daher davon ausgegangen, dass Ambiguitätsto-
leranz einen systematisch erklärenden Einfluss sowohl 
auf die Varianz des Zuwachses in der Teilkompetenz 
Theorieverwendung als auch auf die Varianz des Zu-
wachses in der Teilkompetenz Perspektivenübernahme 
besitzt, wobei sich eine höhere Ambiguitätstoleranz 
positiv auswirken sollte. 
Einstellung zu Gruppenarbeit. Versteht man Lernen als Änderung 
bereits vorhandener metaler Repräsentationen, Strukturen und 
Denkschemata durch die stete Integration neuer Informationen in 
bisherige Wissensbestände im Austausch des Individuums mit seiner 
sozialen Umwelt (vgl. Vygotski 1978; Piaget 1992), spielt die soziale, 
gegenstandsbezogene Interaktion in Lerngruppen eine zentrale Rolle 
(so auch die Erfahrungsberichte bei Nittel (1997, 1998) zur Fallarbeit). 
Die hierbei ggf. entstehenden sozio-kognitiven Konflikte und verbalen 
Aushandlungsprozesse werden dabei als ‚Motor‘ betrachtet für die 
Integration neuer Sichtweisen (vgl. Brown und Palincsar 1989). Die 
Qualität und die individuelle Nutzung sozialer Interaktionen für den 
eigenen Lernprozess wird jedoch mitbestimmt durch handlungslei-
tende Einstellungen bzw. „soziale Bereitschaften“ (Weinert 2001) der 
Teilnehmenden gegenüber der Gruppenarbeit auf der Grundlage 
ihrer individuellen Arbeitsstile (vgl. Paechter 2003, S. 143).  
Hypothese 2: Vor diesem Hintergrund wird angenommen, dass der 
Prädiktor Einstellung zu Gruppenarbeit signifikant zur 
Varianzaufklärung des Zuwachses in den Teilkompe-
tenzen Theorieverwendung und Perspektivenüber-
nahme beiträgt, wobei sich eine ablehnende Einstel-
lung zu Gruppenarbeit nachteilig auswirken sollte. 
Allgemeine und spezifische Selbstwirksamkeitserwartung. Allgemeine 
Selbstwirksamkeitserwartung bezeichnet die Überzeugung, durch 
eigene Fähigkeiten die in einer Situation erforderlichen Handlungen 
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planen und erfolgreich ausführen zu können (Bandura 1997). Nach 
Bandura hängen Selbstwirksamkeitserwartungen mit motivationalen, 
kognitiven und emotionalen Personenmerkmalen zusammen: Perso-
nen mit hoher Selbstwirksamkeitserwartung zeigen mehr Anstren-
gung und Persistenz, streben komplexere Ziele an, verfügen über 
mehr kognitive Prozesse höherer Ordnung, entwickeln mehr Ideen 
und zeigen eine höhere Lernleistung. Zudem fühlen sie sich weniger 
hilflos oder ängstlich (Schwarzer 1993; Bandura 1997; Jerusalem und 
Mittag 1999). Die Selbstwirksamkeitserwartung hat sich auch deshalb 
als individuelles „Schlüssel“-Merkmal erwiesen, weil Menschen vor-
handene (kognitive) Fähigkeiten abhängig von ihrer Selbstwirksam-
keitserwartung erschließen und nutzen (Bandura und Wood 1989). 
Dabei kann die Ausprägung der Selbstwirksamkeitserwartung bei 
einer Person bei unterschiedlichen Aufgaben unterschiedlich hoch, 
d.h. spezifisch ausgeprägt sein (Bandura 1997). In der vorliegenden 
Studie soll dies insbesondere bezogen auf die Perspektivenüber-
nahme Berücksichtigung finden. 
Hypothesen 3.1 und 3.2: Vor diesem Hintergrund wird angenommen, 
dass (Hypothese 3.1) der Prädiktor Allgemeine Selbst-
wirksamkeitserwartung signifikant zur Varianzaufklä-
rung des Zuwachses in den Teilkompetenzen Theorie-
verwendung und Perspektivenübernahme beiträgt, 
wobei sich eine höhere Selbstwirksamkeitserwartung 
vorteilhaft auswirken sollte. Für die spezifische Selbst-
wirksamkeitserwartung bezogen auf Perspektiven-
übernahme wird angenommen, dass (Hypothese 3.2) 
diese eine zusätzliche signifikante Erklärungsleistung 
spezifisch auf den Zuwachs in der Teilkompetenz Per-
spektivenübernahme ausübt, wobei analog eine höhe-
re spezifische Selbstwirksamkeitserwartung bezogen 
auf Perspektivenübernahmen sich auf diese positiv 
auswirken sollte. 
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Bereitschaft zur Multiperspektivität. Eine hohe Selbstwirksamkeitser-
wartung bezogen auf das Einnehmen von Perspektiven ist allerdings 
noch nicht identisch mit einer tatsächlich sich vollziehenden Perspek-
tivenübernahme. Wie bereits in der Kompetenzdefinition Weinerts 
(2001) inbegriffen, sind dafür vielmehr auch volitionale Vorausset-
zungen relevant (vgl. Heckhausen und Kuhl 1985). Bezogen auf die 
videobasierte Fallarbeit und darin auf die Teilkompetenz Perspekti-
venübernahme betrifft dies insbesondere die Bereitschaft zur Multi-
perspektivität als einer Voraussetzung für ihre Realisierung.  
Hypothese 4: Es wird erwartet, dass der Prädiktor Bereitschaft zur 
Multiperspektivität einen systematischen Einfluss auf 
die Varianz des Zuwachses in der Teilkompetenz Per-
spektivenübernahme besitzt, wobei sich eine höhere 
Bereitschaft positiv auf die Perspektivenübernahme 
auswirken sollte. 
Domänenspezifisches theoretisches Vorwissen. Für das professionelle 
Verstehen der Tiefenstrukturen von Lehr-Lernsituationen wird theo-
retisch und empirisch das erworbene (theoretische) Wissen und des-
sen flexible Anwendung für die konkrete Fallrekonstruktion als be-
deutsame Größe ausgewiesen (vgl. Tietgens 1988; Bromme 1992; 
Baumert und Kunter 2006). Das erworbene Ausmaß und die Differen-
ziertheit des individuellen Vorwissens beeinflussen als ein Wahrneh-
mungsfilter, wie Lehr-Lernsituationen kognitiv verarbeitet werden 
(vgl. Day und Goldstone 2012).  
Hypothese 5: Auf diesem Hintergrund sollte das (fach-) didaktische, 
lehr-lerntheoretische bzw. pädagogisch-psychologische 
Vorwissen der Studienteilnehmer signifikant zur Vari-
anzaufklärung des Zuwachses in der Teilkompetenz 
Theorieverwendung beitragen, wobei mehr Vorwissen 
zu einem höheren Zuwachs führen sollte.  
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Vorbereitungszeit mit Readertexten. Auch das Ausmaß der Vorberei-
tung vor Seminarbeginn dürfte ein Einflussfaktor sein.  
Hypothese 6: Daher wird angenommen, dass (Hypothese 6) der Prä-
diktor Vorbereitungszeit mit dem Reader zu Theorien 
und Modellen signifikant zur Varianzaufklärung des 
Zuwachses in der Teilkompetenz Theorieverwendung 
beiträgt und Analoges für den Reader zur Perspekti-
venübernahme und die entsprechende Teilkompetenz 
gilt, wobei sich mehr Vorbereitungszeit positiv auf den 
jeweiligen Zuwachs auswirken sollte.  
2.4.2 Individuelle Lernprozesse 
Kognitive Belastung (Cognitive Load). Wie für alle Informationsverar-
beitungsprozesse beansprucht auch das videofallbasierte Lernen 
kognitive Ressourcen bei der Konstruktion einer Analyseheuristik zur 
differenzierten Diagnose von Lehr-Lernsituationen. Grundannahmen 
der Cognitive Load Theory (vgl. Sweller et al. 1998) folgend sind dabei 
unterschiedliche Arten der kognitiven Beanspruchung des grundsätz-
lich beschränkten Arbeitsgedächtnisses zu unterscheiden, die den 
Lernerfolg beeinflussen können: Beim hier vorgestellten Trainings-
konzept erwächst die kognitive Ressourcenbeanspruchung zum einen 
aus der sachlogischen Komplexität des Analysierens dynamischer, 
videographierter Fälle („intrinsic cognitive load“). Zum anderen bean-
sprucht die Art und Weise der didaktisch-methodischen Darbietung 
zusätzliche kognitive Kapazitäten, weil die Fallauseinandersetzung in 
computergestützten Lernumgebungen selbstgesteuert erfolgt und 
ggf. verfügbare instruktionale Hilfen nicht linear aufgebaut sind 
(„extraneous cognitive load“, vgl. Abb. 2). Für erfolgreich verlaufende 
Lernprozesse wird jedoch eine Vermeidung eines zu hohen „extrane-
ous cognitive load“ als essentiell betrachtet (vgl. Sweller et al. 1998; 
Brünken und Seufert 2006), denn dieser zieht kognitive Kapazitäten 
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von den eigentlichen Verstehens- und Wissens(re)konstruktionspro-
zessen („germane cognitive load“) ab. 
Hypothese 7: Es wird daher davon ausgegangen, dass die kognitive 
Belastung während der Fallarbeit einen systematisch 
erklärenden Einfluss sowohl auf die Varianz des Zu-
wachses in der Teilkompetenz Theorieverwendung als 
auch in der Teilkompetenz Perspektivenübernahme 
besitzt, wobei sich eine niedrigere kognitive Belastung 
vorteilhaft auf den Kompetenzzuwachs auswirken soll-
te. 
Kognitive, emotionale und motivationale Aktivierung. Innerhalb der 
Lernforschung wird davon ausgegangen, dass Lernerfolg mitbedingt 
wird von den jeweiligen situationsspezifischen kognitiven, emotiona-
len und motivationalen Lernerlebensqualitäten (vgl. Schiefele und 
Streblow 2006). Das kognitive System befindet sich bei positiven 
emotionalen Befindlichkeiten wie etwa Aktivierung, Spannung und 
Freude während der Hinwendung zu einem Lerngegenstand sowie bei 
einer hohen subjektiven Wertschätzung des Interessensgegenstandes 
auf einem optimalen kognitiven Funktionsniveau, weil hierbei vor 
allem die selektive Aufmerksamkeitssteuerung und das Arbeitsge-
dächtnis effektiv beansprucht sind (vgl. Hasselhorn und Gold 2009).  
Hypothese 8: Es wird daher davon ausgegangen, dass die kognitive, 
emotionale und motivationale Aktivierung bei der Fall-
arbeit einen systematisch erklärenden Einfluss sowohl 
auf die Varianz des Zuwachses in der Teilkompetenz 
Theorieverwendung als auch in der Teilkompetenz Per-
spektivenübernahme besitzt, wobei sich eine positivere 
Aktivierung vorteilhaft auf den Kompetenzzuwachs 
auswirken sollte. 
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Aptitude-Treatment-Interaktionen. Mögliche Interaktionen zwischen 
individuellen Lernvoraussetzungsmerkmalen und dem Treatment 
Theorieangebot bzw. Perspektivenangebot werden geprüft (vgl. Kapi-
tel 4.2), aber nicht explizit hypothetisiert. 
3. Methode 
3.1 Stichprobe 
An der Studie nahmen sowohl 80 Lehrkräfte aus der Erwachsenenbil-
dung als auch 104 Anglistik-Studierende (Lehramt an Gymnasien) der 
Universität Tübingen in getrennten Gruppen teil. Die folgenden Be-
funde beziehen sich allein auf die letztgenannte Teil-Stichprobe, da 
der Vergleich mit den Lehrkräften in der Erwachsenenbildung noch 
aussteht. Die Studierenden im Alter von 20 bis 35 Jahren (M=23.62, 
SD=3.14) befanden sich mehrheitlich im sechsten Fachsemester 
(M=5.71, SD=1.84), wobei nur 13% von ihnen bereits über eigene 
Lehrerfahrungen verfügten, zumeist in Form von Nachhilfeunterricht. 
Der Anteil weiblicher Studierender (77%) liegt in dieser Stichprobe 
deutlich über dem Anteil der männlichen (23%), typisch für angehen-
de Lehrkräfte (Rothland 2011). Ähnlich wie bei den Befunden von 
Willich, Buck, Heine und Sommer (2011) für alle Lehramtsstudienan-
fänger, liegt die Abiturnote bei der Hälfte der Studienteilnehmenden 
über der Note von 2,1 (Med=2.1, SD=.562) und die Punktezahl im 
Fach Deutsch über 11 Punkten (Med=11.00, SD=2.031). Insgesamt 
gibt es damit keine Anhaltspunkte dafür, dass die Stichprobe unge-
wöhnlich wäre für Anglistik-Studierende. Die Zuteilung zu den Expe-
rimentalbedingungen erfolgte zufällig; für die Materialien und die 
Durchführung der Studie vgl. Kapitel 2.2.1 und 2.2.2. 
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3.2 Datenquellen und Instrumente 
3.2.1 Datenquelle Fragebögen und Wissenstest  
Erfassung individueller Lernvoraussetzungen 
Vorbereitungszeit. Die Teilnehmer der Studie trugen in ein offenes 
Antwortfeld ein, wie viele Stunden sie sich (gerundet) mit dem Rea-
dertext zu Theorien und (fach-) didaktischen Modellen (M=2.06, 
SD=1.288) sowie dem Readertext zur Perspektivenübernahme 
(M=1.03, SD=.639) beschäftigt hatten. 
Ambiguitätstoleranz. Dieses Merkmal wurde vor dem Pre-Test per 
Fragebogen erhoben. Aus den eingesetzten Items, die auf etablierte 
Skalen zurückgehen (vgl. McLain 1993; Radant und Dalbert 2003), 
bildeten nur zwei Items eine Skala („Ich glaube, dass jedes Problem 
zwei Seiten hat, und ich versuche, mir beide Seiten anzusehen“ sowie 
„Für viele Dinge gibt es mehrere Erklärungen“), deren interne Konsis-
tenz (Cronbachs α=.550) angesichts der Kürze der Skala noch als 
befriedigend betrachtet werden kann. Die Antwortskala war 4-stufig 
(0=trifft nicht zu, 3=trifft zu; M=2.48, SD=.443). 
Ablehnende Einstellung zu Gruppenarbeit. Die Skala wurde vor dem 
Pre-Test per Fragebogen über vier Items (Beispielitem: „Ständige 
Diskussionen mit anderen passen nicht zu meinem Arbeitsstil“) er-
fasst und erwies sich als konsistent (Cronbachs α=.760). Die Skala ist 
eine Eigenentwicklung mit einer 4-stufigen Antwortskala (0=trifft 
nicht zu, 3=trifft zu; M=1.39, SD=.662). 
Die Allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung wurde mit dem etab-
lierten Instrument von Schwarzer und Jerusalem (1999) in einer aus 
test-ökonomischen Gründen verkürzten Version vor dem Pre-Test per 
Fragebogen erfasst (Beispielitem: „Schwierigkeiten sehe ich gelassen 
entgegen, weil ich mich immer auf meine Fähigkeiten verlassen 
kann“). Es konnten – zusammen mit zwei der Originalskala nicht an-
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gehörenden, aber konstruktnahen Items (Beispielitem: „Im Austausch 
mit anderen fällt es mir leicht, meinen Standpunkt zu vertreten“) 
insgesamt fünf Items zu einer konsistenten Skala zusammengefasst 
werden (Cronbachs α=.691). Die Antwortskala war 4-stufig (0=trifft 
nicht zu, 3=trifft zu; M=1.78, SD=.443). 
Geringe Selbstwirksamkeitserwartung bezogen auf Perspektivenüber-
nahme. Diese tätigkeitsspezifische Selbstwirksamkeitserwartung 
wurde als Skala (Cronbachs α=.615) über zwei Items vor dem Pre-Test 
per Fragebogen erhoben (Beispielitem: „Ich finde es manchmal 
schwierig, Dinge auch vom Standpunkt des anderen aus zu sehen“). 
Dieses Item entstammt dem Erhebungsinstrumentarium (hier „Per-
spektivenübernahmen“) von PISA2000 (Kunter et al. 2000), die sich 
wiederum auf den entsprechenden Abschnitt des Interpersonal Reac-
tivity Index (Davis 1980) beziehen. Die Antwortskala war 4-stufig 
(0=trifft nicht zu, 3=trifft zu; M=.91, SD=.605). 
Bereitschaft zur Multiperspektivität. Operationalisiert als Selbstaus-
kunft durch drei Items aus dem soeben erwähnten PISA2000 Erhe-
bungsinstrument zur Perspektivenübername wurde das Merkmal vor 
dem Pre-Test per Fragebogen erfasst (Beispielitem: „Bei Meinungs-
verschiedenheiten versuche ich, die Sache aus Sicht aller Beteiligten 
zu betrachten, bevor ich mich entscheide“). Die Items bilden eine 
konsistente Skala (Cronbachs α =.723), die eine 4-stufige Antwortska-
la beinhaltet (0=trifft nicht zu, 3=trifft zu; M=2.13, SD=.560).  
Theoretisches Vorwissen. Im Anschluss an den Pre-Test wurde das 
Vorwissen der Studienteilnehmer anhand eines Multiple-Choice-
Leistungstestes erhoben, der sich auf Inhalte des Theoriereaders 
bezog. Die Items erfordern freie oder wiedererkennende Repro-
duktionsleistungen deklarativen Faktenwissens. Es können jeweils 
keine bis vier der Antwortalternativen zutreffend sein. Ein maximaler 
absoluter Gesamtrohwert von 47 Punkten konnte erreicht werden, 
wobei der prozentuale Anteil richtig gelöster Aufgaben in die Analy-
sen einbezogen wurde (M= 80.09, SD= 9.325).  
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Erfassung individueller Lernprozesse 
Kognitive Belastung. Die kognitive Belastung während der Fallbear-
beitungen wurde mit zwei eigens generierten Einzelitems über eine je 
4-stufige Antwortskala (0=trifft nicht zu, 3=trifft zu) erfasst („Ich fühl-
te mich durch die Vielzahl an Perspektiven (die Perspektiven der Ak-
teure in den Videos, meine eigene, die meiner Gruppenmitglieder 
usw.) bei der Bearbeitung der Fälle überfordert“ (M=.61, SD=.600) 
und „Ich fühlte mich durch die Vielzahl an Konzepten und Modellen 
bei der Bearbeitung der Fälle überfordert“ (M=1.10, SD=.772)). 
Kognitive, emotionale und motivationale Aktivierung. Die Skala setzt 
sich zusammen aus fünf Items in Anlehnung an die „Positive Aktivie-
rung“ der bewährten PANAVA-Kurzskalen (Schallberger 2005). Die 
Antwortskalen hierzu bilden jeweils 4-stufige semantische Differen-
tiale mit je positiven vs. negativen kognitiven, emotionalen oder mo-
tivationalen Inhalten als Pole (Beispielitems: „Während der Bearbei-
tung der Fälle fühlte ich mich innerlich oft …kognitiv stark bean-
sprucht (=1) vs. kaum gefordert (=4); …begeistert (=1) vs. gelangweilt 
(=4); …hoch motiviert (=1) vs. lustlos (=4)“). Erfasst wurde die Aktivie-
rung während der Fallbearbeitung direkt im Anschluss an den Post-
Test über einen Fragebogen. Die fünf Items bilden eine konsistente 
Skala (Cronbachs α=.832; M=2.22, SD=.551). Zudem wurde als Einzeli-
tem „Gespannt blicke ich der Fallarbeit entgegen“ vor dem Pre-Test in 
einem Fragebogen erhoben. Die Antwortskala dieses Einzelitems war 
4-stufig (0=trifft nicht zu, 3=trifft zu; M=2.48, SD=.591). Die deskripti-
ven Kennwerte für die abhängigen Variablen und Prädiktoren zeigt 
Tabelle 1. 
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Tab. 1: Deskriptive Kennwerte für die abhängigen Variablen und Prädiktoren  




Zuwachs in der Teilkompetenz Theorieverwendung
a
 4.96 5.184 104 










   .47   .502 104 
Perspektivenangebot gegeben
c 
   .49   .502 104 
Vorbereitungszeit mit Readertext zu Theorien und 
Modellen in Stunden 
2.06 1.288 102 
Vorbereitungszeit mit Readertext zur Perspektiven-
übernahme in Stunden 





Ambiguitätstoleranz 2.48   .443 104 
Ablehnende Einstellung zu Gruppenarbeit 1.39   .662 104 
Allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung 1.78   .443 104 
geringe SWE bezogen auf Perspektivenübernahme   .91   .605 104 
Bereitschaft zur Multiperspektivität 2.13   .560 104 
Theoretisches Vorwissen
d




(Kognitive Belastung): Ich fühlte mich durch die 
Vielzahl an Perspektiven (die Perspektiven der 
Akteure in den Videos, meine eigene, die meiner 
Gruppenmitglieder usw.) bei der Fallbearbeitung 
überfordert 
  .61   .600 102 
(Kognitive Belastung): Ich fühlte mich durch die 
Vielzahl an Konzepten und Modellen bei der 
Fallbearbeitung überfordert 
1.10   .772 100 
Kognitive, emotionale und motivationale Aktivie-
rung 
2.22   .551 104 
(kognitive, emotionale und motivationale Vorakti-
vierung): Gespannt blicke ich der Fallarbeit entge-
gen 
2.48   .591 104 
a
durchschnittlicher absoluter Zeilenzuwachs in Fallanalysen vom Pre- zum Post-Test mit Theorieverwendung 
b
durchschnittlicher absoluter Zeilenzuwachs in Fallanalysen vom Pre- zum Post-Test mit Perspektivenübernah-
me 
c
nein = 0, ja = 1 
d
prozentualer Anteil korrekter Antworten 
3.2.2 Datenquelle schriftliche Fallanalysen 
Auf dem oben dargelegten theoretischen Hintergrund wurde als ab-
hängige Variable die Kompetenz zur Diagnose von Lehr-Lernsitua-
tionen operationalisiert. Sie erfasst 
• erstens die Art der Fallbeschreibung, von der Beschreibung 
isolierter Oberflächenaspekte („Die Kursleiterin steht an der 
Tafel“) bis hin zur kategorialen Erfassung des Falls („Dass sie 
ihren Unterricht durchgehend an dem Prinzip der Teilneh-
merorientierung ausrichtet, zeigt sich an mehreren Stel-
len...“),  
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• zweitens Lehrkraft- oder Lerner-Perspektivenübernahmen 
(„Vermutlich fühlt der sich wohl gerade überfordert und ist 
deswegen…“) und  
• drittens Theorie- bzw. Wissensverwendungen („Der Dozent 
nennt in der pre-listening-phase keine Instruktion…“);  
• viertens, in welchem Ausmaße Perspektivenübernahmen 
und Theorieverwendungen in der Fallanalyse für die Formu-
lierung fallbezogener Schlussfolgerungen, Erläuterungen, 
Begründungen, Prognosen, Handlungsalternativen oder Fra-
gen elaborierend genutzt werden; 
• fünftens, ob und wie stark zentrale Aspekte vs. Randphäno-
mene des Lehr-Lerngeschehens thematisiert werden, in-
wieweit eine (auch implizite) fallangemessene Diagnose ge-
stellt wird und ob zu zentralen Aspekten eindeutig falsche 
Aussagen formuliert werden. 
Für die Erfassung der abhängigen Variable wurde bei den Teilkompe-
tenzen 1 bis 3 ein Verfahren eingesetzt, das jeder einzelnen Zeile 
einer Fallanalyse anhand eines inhaltsanalytischen Kodierregelwerks 
binnendifferenzierte Codes aus den genannten Teilbereichen zuweist. 
Diese Codierungen zu Beschreibungsniveau, Perspektivenübernahme 
und Theorieverwendung werden dann für jede Fallanalyse quantifi-
ziert. Die Inter-Rater-Reliabilitäten für die hier relevanten zwei Teilbe-
reiche liegen bei guten Cohens Kappa Werten von .659 (Perspekti-
venübernahme) bzw. .630 (Theorieverwendung). 
Neben dieser niedrig-inferenten Messung erfolgt die Erfassung der 
viertens und fünftens genannten Dimensionen anhand eines weite-
ren Kodierregelwerks hoch-inferent, mit der gesamten Fallanalyse als 
Analyseeinheit. Hierzu wird jeweils ein Globalrating für jede Fallanaly-
se abgegeben (Skalen je von 1 bis 4). Die Inter-Rater-Reliabilitäten für 
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diese beiden Teilbereiche liegen bei sehr guten Krippendorffs Alpha 
Werten von .81 bzw. .77. 
Die Ergebnisdarstellung beschränkt sich jedoch aus Platzgründen auf 
die zwei Kernelemente der Kompetenz: Perspektivenübernahme und 
Theorieverwendung; da in der Fragestellung der Kompetenzzuwachs 
adressiert wird, werden diese zwei miteinander unkorrelierten, ab-
hängigen Variablen aus der jeweiligen Differenz von Post- und Pre-
Test-Zeilenanzahl errechnet. 
3.3 Statistische Analysen 
Zur Beantwortung der Frage, welche Bedeutung neben der instrukti-
onalen Unterstützung zudem für sich betrachtet individuellen Ein-
gangsvoraussetzungen sowie kognitiven, emotionalen und motivatio-
nalen Aspekten während des Lernprozesses für den Zuwachs in den 
hier fokussierten Teilkompetenzen Theorieverwendung und Perspek-
tivenübernahme zuzuschreiben ist, wurden für jede dieser beiden 
metrisch skalierten Teilkompetenzen sequenzielle multiple lineare 
Regressionsanalysen mit SPSS durchgeführt. Durch diese kumulativen 
Regressionsanalysen kann einerseits die inkrementelle Validität der 
jeweiligen Merkmalsblöcke eingesehen werden. Andererseits lassen 
sich so zudem die Robustheit geschätzter Erklärungsleistungen sowie 
vermittelnde Wirkungen hinzugenommener Prädiktorenblöcke auf 
bereits aufgenommene Prädiktoren entdecken (vgl. Urban und Ma-
yerl 2011). Blockweise wurden bei diesem Vorgehen jeweils theorie-
geleitet und hypothesenprüfend Prädiktoren per Einschlussmethode 
in die Regressionsschätzungen aufgenommen (vgl. Kap. 4.2). Ergänzt 
wurde diese Aufnahmemethode durch eine Vorwärtsselektion, um 
zunächst explorativ aus den sozio-demographischen Kontrollvariablen 
diejenigen Ausgangsmerkmale identifizieren zu können, die zusätzlich 
(hypothesengenerierend) als relevante Einflussgrößen zu einer ver-
besserten Regressionsschätzung beitragen. Das Ergebnis der Vor-
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wärtsselektion wurde anschließend in die blockweise Einschlussme-
thode integriert und konnte darin erfolgreich validiert werden.  
Für die Prüfung möglicher Aptitude-Treatment-Interaktionseffekte 
wurden zudem ATI-Interaktionsterme blockweise in die Regressions-
analysen aufgenommen. Diese setzen sich zusammen aus dem Pro-
dukt des jeweiligen Lernvoraussetzungsmerkmals (vgl. Kapitel 2.4) 
und der instruktionalen Unterstützung in Form von Theorieangebot 
resp. Perspektivenangebot. Die stetigen Personenmerkmale wurden 
hierzu vorab zentriert. 
Aufgrund der Anzahl der in der jeweiligen Gesamtregressionsanalyse 
berücksichtigten Prädiktoren im Verhältnis zum Stichprobenumfang 
wird das „korrigierte R
2
“ als Bestimmtheitsmaß herangezogen, um 
den Anteil der Varianz der abhängigen Variable möglichst unverzerrt 
anzugeben, der durch die jeweilige Gesamtmodellschätzung erklärt 
wird (vgl. Urban und Mayerl 2011). 
Vorliegende fehlende Werte bei den Prädiktoren wurden im Rahmen 
der Regressionsanalysen ersetzt durch Mittelwerte der Gesamtstich-
probe in dem jeweiligen Merkmal. Dieses Vorgehen ist vertretbar, da 
diese missings stets weniger als 4 % ausmachten.  
Über das Programm G*Power wurde schließlich post hoc die Test-
stärke für die jeweiligen Gesamtregressionsmodelle bei Hinzunahme 
der ATI-Interaktionsterme ermittelt, um bei einer möglichen Nicht-
Signifikanz der Aptitude-Treatment-Interaktionseffekte eine ggf. zu 
geringe Teststärke als Erklärungsmöglichkeit zu berücksichtigen und 
damit eine Fehlinterpretation im Sinne eines ß-Fehlers zu vermeiden. 
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4. Ergebnisse  
4.1 Deskriptive Analysen 
4.1.1 Interkorrelationen zwischen den Prädiktoren des Zuwachses 
in der Teilkompetenz Theorieverwendung 
Mit Blick auf die Interkorrelationen der Prädiktoren zur abhängigen 
Variable des Zuwachses in der Teilkompetenz Theorieverwendung 
(vgl. Tab. 2) sind insbesondere folgende systematische Interkorre-
lationen von zentraler Bedeutung: Unter Berücksichtigung der Vari-
ablenskalierungen (vgl. Kap. 3.2.1) wird – insgesamt nicht überra-
schend – deutlich, dass eine längere Vorbereitungszeit mit dem 
Readertext zu Theorien und Modellen sowohl mit einem höheren 
Ausmaß an theoretischem Vorwissen als auch mit einem niedrigeren 
Ausmaß an kognitiver Belastung während der Fallbearbeitung ver-
bunden ist. Zudem geht mehr theoretisches Vorwissen mit weniger 
kognitiver Belastung sowie höherer kognitiver, emotionaler und 
motivationaler Aktivierung während des Fallarbeitsprozesses einher; 
letztere Variable korreliert wiederum ihrerseits mit geringerer kog-









































explorativ über Vorwärtsselektion aufgedeckter Prädiktor, vgl. Kap. 3.3 und 4.2 
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Korrelationskoeffizient r nach Pearson 
Theorieangebot (= TAG) 
Vorbereitungszeit mit Readertext zu Theorien und 
Modellen in Stunden (=VRT) 
(Ambiguitätstoleranz): Ich glaube, dass jedes Prob-
lem 2 Seiten hat, und ich versuche, mir beide Seiten 
anzusehen (= AmE) 
Ablehnende Einstellung zu Gruppenarbeit (= GA) 
Allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung (= SWE) 
Theoretisches Vorwissen  (= VOR) 
(Kognitive Belastung): Ich fühlte mich durch die Viel-
zahl an Konzepten & Modellen bei der Fallbearbeit-
ung überfordert   (= ÜLK) 
Kognitive, emotionale & motivationale Aktivierung 
(= Akt) 
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4.1.2 Interkorrelationen zwischen den Prädiktoren des Zuwachses 
in der Teilkompetenz Perspektivenübernahme 
Aus der Interkorrelationsmatrix zu den Prädiktoren der abhängigen 
Variable des Zuwachses in der Teilkompetenz Perspektivenüber-
nahme (vgl. Tab. 3) fallen ebenfalls systematische Interkorrelationen 
auf: So lässt sich unter Beachtung der Variablenskalierungen (vgl. Kap. 
3.2.1) feststellen, dass zunächst eine längere Vorbereitungszeit mit 
dem Readertext zur Perspektivenübernahme korreliert ist mit einer 
geringeren Ablehnung von Gruppenarbeit und einer höheren Bereit-
schaft zur Multiperspektivität. Zudem geht eine höhere Ambiguitäts-
toleranz einher mit weniger kognitiver Belastung, mit höheren allge-
meinen und auf Perspektivenübernahmen spezifizierten Selbstwirk-
samkeitserwartungen sowie mit einer höheren Bereitschaft zur Mul-
tiperspektivität. Eine stärkere Bereitschaft zur Multiperspektivität kor-
reliert wiederum ihrerseits mit weniger kognitiver Belastung während 
der Fallbearbeitung, einer höheren Selbstwirksamkeitserwartung be-
zogen auf Perspektivenübernahme und einer positiveren Einstellung 
gegenüber Gruppenarbeit. Die allgemeine Selbstwirksamkeitserwar-
tung geht einher mit der tätigkeitsspezifisch auf Perspektivenüber-
nahmen bezogenen Selbstwirksamkeitserwartung, und schließlich be-
steht erneut ein systematischer Zusammenhang zwischen einer hö-
heren kognitiven, emotionalen und motivationalen Aktivierung be-
reits vor der Fallbearbeitung und einer niedrigeren kognitiven Belas-
tung während der Fallbearbeitung.  
Insgesamt erscheinen diese teils höchst signifikanten Prädiktoren-
Interkorrelationen aus den Tabellen 2 und 3 inhaltlich nicht überra-
schend; sie können jedoch auf jeweils gegenseitig sich miterklärende 
Varianzanteile und damit auf ein mögliches Vorliegen von Multi-
kollinearität verweisen. Nach Prüfung der entsprechenden Indikato-
ren (Condition-Index; Toleranz-Wert) mussten jedoch keine Prädik-



























Tab. 3: Interkorrelationen zwischen den Prädiktoren des Regressionsmodelles zur AV Zuwachs in der Teilkom-














explorativ über Vorwärtsselektion aufgedeckter Prädiktor, vgl. Kap. 3.3 und 4.2 

















































































Korrelationskoeffizient r nach Pearson 
Perspektivenangebot (= PAG) 
   Vorbereitungszeit mit Readertext  zur Perspektiven- 
   übernahme in  Stunden (= VRP) 
Ambiguitätstoleranz (= Am) 
Ablehnende Einstellung zu Gruppenarbeit (=GA) 
Allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung (=SWE) 
Geringe SWE bezogen auf Perspektivenübernahme 
(=SW PÜ) 
Bereitschaft zur Multiperspektivität (=BMP) 
(Kognitive Belastung): Ich fühlte mich durch die 
Vielzahl an Perspektiven bei der Fallbearbeitung 
überfordert (=ÜLP) 
(Kognitive, emotionale & motivationale Aktivierung): 
Gespannt blicke ich der Fallarbeit entgegen (=AktE) 
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4.2 Ergebnisse der Regressionsanalysen 
Über sequentielle multiple lineare Regressionsanalysen wurden die 
empirisch oder theretisch begründet als relevant erachteten Haupt-
effekte der Merkmale instruktionale Unterstützung des Lernprozes-
ses, individuelle Lernvoraussetzungs- und -prozessmerkmale sowie 
schließlich mögliche Aptitude-Treatment-Interaktionseffekte in vier 
spezifizierten Modellen überprüft – jeweils getrennt für den Zuwachs 
in der Teilkompetenz Theorieverwendung bzw. Perspektivenüber-
nahme. 
Replizierend untersucht wurde in Modell I jeweils zunächst der Effekt 
der je gegebenen instruktionalen Unterstützung während der Fallbe-
arbeitung. Die Prädiktoren Theorieangebot/ Perspektivenangebot 
werden dabei als grundlegend angesehen, weil sie Eckpfeiler des 
Konzepts videofallbasierten Lernens darstellen und als solche bereits 
in früheren Varianzanalysen als relevante Einflussfaktoren für die 
jeweilig adressierte Teilkompetenz bestätigt werden konnten (Goeze 
et al. 2010; Goeze et al. in Begutachtung). Diese Regressionsschät-
zungen wurden erweitert, indem jeweils in einem zweiten Schritt die 
individuellen Lernvoraussetzungen aufgenommen wurden, um die 
inkrementelle Validität dieser Merkmale aufdecken zu können (vgl. 
Änderungsstatistik Modelle II). Hierbei erwies sich aus dem Pool der 
explorativ in die Regressionsanalysen über eine Vorwärtselektion 
einbezogenen sozio-demographischen Kontrollvariablen im Kontext 
der theoriegeleitet eingespeisten Prädiktoren einzig das Alter als 
relevant. Schließlich wurden für beide abhängigen Variablen in die 
Modelle III zusätzlich die individuellen Lernprozessmerkmale in die 
Regressionsschätzungen eingeschlossen. Neben der Prüfung der 
Regression der Zuwächse in den beiden Teilkompetenzen auf diese 
Haupteffekte wurden schließlich in Modell IV die Aptitude-
Treatment-Interaktionsterme aus den entsprechenden Personen-
merkmalen und der instruktionalen Unterstützung Theorieangebot 
bzw. Perspektivenangebot aufgenommen. 
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4.2.1 Ergebnisse des Regressionsmodells des Zuwachses in der 
Teilkompetenz Theorieverwendung 
Im Rahmen der Regressionsanalyse des Zuwachses in der Teilkom-
petenz Theorieverwendung wurde ein Ausreißer mit Extremwerten 
bei den Prädiktoren für die Modellberechnung identifiziert. Dieser 
wurde zu Beginn der Regressionsanalyse entfernt. Tabelle 4 stellt 
die Ergebnisse für die Regression des Zuwachses in der Teilkompe-
tenz Theorieverwendung dar. Die Güte des dritten Gesamtmodells 
nur mit den Haupteffekten lässt sich als statistisch und praktisch 
höchst signifikant absichern (R
2
korr=.283, F(9;93)=5.465, p=.000) (Co-
hen 1988; Urban und Mayerl 2011). Insgesamt werden durch dieses 
Gesamtregressionsmodell III somit rund 28% der Varianz des Zu-
wachses in der Teilkompetenz Theorieverwendung erklärt. Unter 
Hinzunahme der ATI-Interaktionsterme zu den Haupteffekten in 
Gesamtmodell IV steigt zwar die inkrementelle Varianzaufklärungs-
leistung an (vgl. Änderungsstatistik Tab. 4). Allerdings lässt sich 
dieser durch die Interaktionsterme bedingte Zuwachs an ausge-
schöpfter Varianz bei der geringen Teststärke von 1-ß=.579 für die-
sen vierten Modellschritt statistisch nicht absichern, jedoch auch 
nicht klar verwerfen (∆R2=.069; ∆F(6;87)=1.715; p=.127). Aufgrund 
dieser geringen Teststärke für die hinzugenommene Prädiktoren-
gruppe der ATI-Interaktionsterme fokussiert die nachfolgende Er-
gebnisdarstellung vor allem die Haupteffekte in den Modellen I bis 
III. 
Frühere Analysen bestätigend (Goeze et al. 2010) ist aus der Schät-
zung für Modell I das in der Lernumgebung anklickbare Theoriean-
gebot als eine statistisch hoch signifikante und sehr bedeutsame, 
förderliche Einflussgröße aufgedeckt worden. Die Erklärungsleistung 
dieses Prädiktors erweist sich dabei auch unter Einschluss der Lern-
prozessprädiktoren als robust (vgl. Modell III). Entgegen der Hypo-
these 6 geht aus den Schätzungen für Modell I daneben hervor, 
dass sich die Vorbereitungszeit mit dem Readertext zu Theorien und 
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Modellen jedoch als nahezu irrelevante Einflussgröße auf den Zu-
wachs in der Teilkompetenz Theorieverwendung herausstellt. Und 
auch in den Modellen II, III und IV kommt dieses Merkmal instrukti-
onaler Unterstützung wider Erwarten nicht wesentlich zum Tragen.  
Aus den Schätzungen für Modell II und III ist abzulesen, dass die 
Ambiguitätstoleranz zwar einen systematisch erklärenden Einfluss 
auf die Varianz des Zuwachses in der Teilkompetenz Theoriever-
wendung aufweist, dieser signifikante Effekt allerdings eine Wir-
krichtung hat, die der Hypothese 1 diametral widerspricht: Nicht die 
Toleranz, sondern eher die Intoleranz gegenüber ambiguitären 
Situationen stellt sich als förderliche Einflussgröße auf die vermehr-
te Nutzung von Theorien und Modellen für die Erkenntnisgewin-
nung am konkreten Fall heraus, wobei sich dieser Effekt auch bei 
Berücksichtigung von Lernprozessmerkmalen als robust erweist (vgl. 
Modell III). 
Für die Prädiktoren Ablehnende Einstellung zu Gruppenarbeit und 
Allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung konnten hier hingegen 
keine statistisch signifikanten Effekte festgestellt werden. Die Hypo-
thesen 2 und 3.1 lassen sich damit für die Teilkompetenz Theorie-
verwendung nicht bestätigen. Gleichwohl tragen diese beiden Lern-
voraussetzungsmerkmale zur Gesamtgüte der Regressionsmodelle II 
und III bei, wie eine testweise Entfernung aus dem Einschlussver-
fahren zeigt (die Varianzaufklärung würde auf 26,8 % im Modell III 
sinken).  
Der in Modell II noch als überzufällig aufgedeckte förderliche Effekt 
von vermehrt vorhandenem, theoretischem Vorwissen erweist sich 
nicht als stabil: Mit Aufnahme der beiden Lernprozessmerkmale 
kognitive Belastung und kognitive, emotionale und motivationale 
Aktivierung in Modell III (sowie auch bei Hinzunahme der ATI-
Interaktionsterme in Modell IV) nimmt die Erklärungsleistung dieses 
Prädiktors so drastisch ab, dass dessen alleinige Bedeutung extrem 
relativiert wird. Die Hypothese 5 muss daher für Modell III abge-
lehnt werden.  
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Neben dieser vermittelnden Wirkung zeigen die beiden Lernpro-
zessmerkmale kognitive Belastung und kognitive, emotionale und 
motivationale Aktivierung jeweils hypothesenkonform (vgl. Hypo-
these 7 und 8) in Modell III bei Kontrolle der übrigen Prädiktoren 
eine signifikante Erklärungsleistung auf die Varianz des Zuwachs in 
der Teilkompetenz Theorieverwendung, wobei sich unter Berück-
sichtigung der Skalierung weniger kognitive Belastung und mehr 
Aktivierung förderlich auswirkt.  
Einen stabilen – und dabei unerwartet zugleich den deutlichsten 
Effekt (vgl. Modell III, t-Wert) – weist daneben das explorativ ent-
deckte und aufgenommene Merkmal Alter auf: mit höherem Alter 
gehen Zuwächse in der Theorieverwendung einher. Unter Hinzu-
nahme der ATI-Interaktionsterme verliert das Alter seine als syste-
matisch aufgedeckte Auklärungsleistung (vgl. Modell IV). Gleichzei-
tig zeigt sich, dass aus den ATI-Interaktionstermen trotz der niedri-
gen Teststärke das Alterzentriert x Theorieangebot einen deutlichen, 
als signifikant aufgedeckten erklärenden Einfluss auf die Varianz des 
Zuwachses in der Teilkompetenz Theorieverwendung besitzt (vgl. 
zugehöriger t-Wert Tab. 4). Das Vorhandensein des Theorieangebo-
tes scheint dabei mit Blick auf den Zuwachs in der Teilkompetenz 
Theorieverwendung insbesondere bei älteren Lernenden effektiver 






























Tab. 4: Sequenzielle multiple lineare Regression des Zuwachses in der Teilkompetenz Theorieverwendung auf Merkmale 
instruktionaler Unterstützung, personenbezogener Lernvoraussetzungsmerkmale und personenbezogener Lernpro-
zessmerkmale (N=103; Haupt- und Interaktionseffekte) 
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4.2.2 Ergebnisse des Regressionsmodells des Zuwachses in der 
Teilkompetenz Perspektivenübernahme 
Tabelle 5 bietet einen Überblick über die Ergebnisse der blockwei-
sen Regressionsanalysen des Zuwachses in der Teilkompetenz Per-
spektivenübernahme. Auch hier lässt sich die statistisch jeweils ab-
gesicherte inkrementelle Validität von Modell I hin zu Modell III 
ablesen. Die Güte des dritten Gesamtmodells zur Regression des 
Zuwachses in der Teilkompetenz Perspektivenübernahme ist mit 
R
2
korr=.292, F(10;93)=5.248, p=.000 ebenfalls statistisch und praktisch 
höchst signifikant (Cohen 1988; Urban und Mayerl 2011). Unter 
Hinzunahme der ATI-Interaktionsterme zu den Haupteffekten in 
Gesamtmodell IV sinkt hier die inkrementelle Varianzaufklärungs-
leistung leicht (vgl. Änderungsstatistik Tab. 5). Dieser Rückgang lässt 
sich bei der geringen Teststärke von 1-ß=.478 für diesen vierten 
Modellschritt statistisch nicht absichern (∆R2=.027; ∆F(7;86)=.541; 
p=.801). Die Ergebnisdarstellung ist daher vor allem auf die Haupt-
effekte der Prädiktoren in den Modellen I bis III konzentriert. 
Die beiden Prädiktoren der instruktionalen Unterstützung des Lern-
prozesses, das in der Lernumgebung anklickbare Perspektivenange-
bot und die Vorbereitungszeit mit dem Readertext zur Perspektiven-
übernahme, üben jeweils eine deutliche Wirkung in erwartet förder-
licher Richtung auf den Zuwachs in der Teilkompetenz Perspekti-
venübernahme aus. Diese sinifikanten Wirkungen für Modell I zei-
gen sich auch unter Einschluss der Lernprozessprädiktoren als ro-
bust (vgl. Modell III). Damit bekräftigen sich auch für das Perspekti-
venangebot bisherige varianzanalytische Befunde (Goeze et al. 
2010) sowie Hypothese 6 zum Einfluss der Auseinandersetzung mit 
dem Readertext.  
Bezogen auf die individuellen Lernvoraussetzungen zeigen die 
Schätzungen auf, dass nur ein tendenziell signifikanter, förderlicher 
Effekt des Prädiktors Ambiguitätstoleranz besteht (vgl. Modell II 
und III sowie Hypothese 1). Die Ablehnende Einstellung zu Gruppen-
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arbeit bietet – wie bei der Teilkompetenz Theorieverwendung auch 
– entgegen der Hypothese 2 keine eigenständig signifikante Erklä-
rungsleistung. Dagegen lässt sich aus Modell II ablesen, dass die drei 
Prädiktoren geringe Selbstwirksamkeitserwartung bezogen auf Pers-
pektivenübernahme, allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung und 
Bereitschaft zur Multiperspektivität bei Kontrolle der weiteren Prä-
diktoren je signifikante und robuste Effekte erzielen (vgl. auch Mo-
dell III), wobei jedoch unter Berücksichtigung der Skalierungen die 
Wirkrichtung der beiden letztgenannten entgegen der theoreti-
schen Vorannahmen (vgl. Hypothese 3.1, 4) jeweils negativ ausfällt: 
So scheint eine hohe Selbstwirksamkeitserwartung den Zuwachs bei 
der Übernahme von Perspektiven ebenso zu beeinträchtigen wie 
die erklärte Bereitschaft zur Multiperspektivität. 
In Modell III verfügen die beiden hinzugenommenen Lernprozess-
merkmale kognitive Belastung und kognitive, emotionale und moti-
vationale Aktivierung über einen statistisch signifikanten und prak-
tisch deutlichen Effekt in je angenommener Wirkrichtung (gemäß 
Hypothesen 7 und 8): niedrigere kognitive Belastung und positivere 
Aktivierung wirken sich vorteilhaft auf den Kompetenzzuwachs aus. 
Diese Lernprozessmerkmale scheinen zudem die Effekte der Lernvo-
raussetzungsmerkmale leicht zu verstärken; die Stärke der Signifi-
kanzen nimmt bei den bereits in Modell II als statistisch signifikant 
aufgedeckten Effekten weiter zu. Insgesamt besitzen auch diese 
beiden Prädiktoren zusammen inkrementelle Validität für das Ge-
samtmodell (∆R2=.115; ∆F(2;93)=8.341, p=.000).  
Der Einfluss des explorativ entdeckten und aufgenommenen Merk-
mals Alter konnte in Modell III im Kontext der weiteren Prädiktoren 
nur tendenziell statistisch abgesichert werden: mit jüngerem Alter 





























Tab. 5: Sequenzielle multiple lineare Regression des Zuwachses in der Teilkompetenz Perspektivenübernahme auf Merkmale 
instruktionaler Unterstützung, personenbezogener Lernvoraussetzungsmerkmale und personenbezogener Lernpro-
zessmerkmale (N=104; Haupt- und Interaktionseffekte) 
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5. Diskussion 
Auf der Grundlage der Daten einer experimentellen Pre-Post-Inter-
ventionsstudie, in der die Wirksamkeit eines entwickelten Konzepts 
videofallbasierten Lernens für die Förderung der Kompetenz zur 
Diagnose von Lehr-Lernsituationen bei Lehrenden belegt werden 
konnte, wird in diesem Beitrag die Frage beantwortet, welche in-
struktionalen wie auch intrapersonalen Merkmale für Lernvoraus-
setzungen sowie Lernprozesse zur Erklärung des Zuwachses in die-
ser Kompetenz beim videofallbasierten Lernen beitragen. Unter-
sucht wurde dies für den Zuwachs in den beiden Teilkompetenzen 
Theorieverwendung und Perspektivenübernahme der Kompetenz 
zur Diagnose von Lehr-Lernsituationen. 
Allein mit Modell I konnte bereits gezeigt werden, dass die instruk-
tionale Unterstützung in Form von anklickbaren Hyperlinks in der 
Lernumgebung schon als solche während der Übungsphase bei den 
angehenden Lehrkräften eine förderliche, im obigen Sinne professi-
onalisierende Wirkung auf die zwei zentralen Teilkompetenzen hat. 
Es scheint – bis auf die Ausnahme, dass bei älteren Studierenden 
das Theorieangebot förderlicher wirkt als bei jüngeren – bei den 
hier zur Verfügung stehenden Daten keine Aptitude-Treatment-
Interaction vorzuliegen: Es bleibt somit unwiderlegt, dass durch die 
didaktische Anreicherung der Videofälle bei unterschiedlichen Ler-
nenden eben nicht unterschiedliche, sondern ähnliche Wirkungen 
hervorgerufen werden. Über einen systematischen Einfluss weite-
rer, schwächerer Aptitude-Treatment-Interaktionen ließe sich ange-
sichts der jeweils zu geringen Teststärken (bei Theorieverwendung: 
1-ß=58%; bei Perspektivenübernahme: 1-ß=48%) und dem damit 
verknüpften Potential für ß-Fehler nur spekulieren. Dass nach bishe-
rigen Ergebnissen die pädagogische Intervention, mit Videofällen zu 
lernen, über eine personenbezogen voraussetzungsarme ‚Breit-
bandwirkung‘ verfügt im Sinne eines „one size (hier: Lernumge-
bung) fits all“ ist insbesondere für den praktischen Einsatz bei der 
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Professionalisierung von Lehrkräften in diversen Bereichen, insbe-
sondere in der Weiterbildung, deren Voraussetzungen ja besonders 
heterogen sind (vgl. Kap. 1), von hohem Wert und ermutigend – 
zumal die Lernumgebung mit ihren Hyperlink-Inhalten dafür gezielt 
entwickelt wurde (vgl. www.videofallarbeit.de). 
Eine flankierende instruktionale Unterstützung stellen die Reader-
texte zu Perspektivenübernahmen und Theorien/Modellen dar. 
Dass sich die Vorbereitungszeit mit dem Theorien-Readertext für 
den Zuwachs an Theorieverwendung als irrelevant herausstellte, 
dürfte mit daran liegen, dass jedes lehr-lerntheoretische Modell 
anhand von Lernzirkelstationen während des Seminars vertieft 
wurde – was für die Perspektivenübernahme nicht in gleichem Aus-
maß möglich und sinnvoll war –, um sicherzustellen, dass bei mög-
lichst vielen Studienteilnehmern auch Wissen vorhanden ist, was 
angewandt werden könnte. Dadurch könnte jedoch die potentielle 
Wirkung unterschiedlicher Vorbereitungszeiten für die Theoriever-
wendung egalisiert worden sein, für die Perspektivenübernahme 
blieb sie jedoch erhalten.  
Auf diesem Hintergrund verwundert nicht, dass sich das theoreti-
sche Vorwissen – getestet nach dem Lernzirkel – wie so oft (vgl. 
Schiefele und Streblow 2006) auch hier in Modell II im Kontext der 
anderen Prädiktoren als relevanter Prädiktor für den Zuwachs in der 
Teilkompetenz Theorieverwendung herausstellt. Interessant ist je-
doch, dass das Ausmaß an theoretischem Vorwissen seine direkte 
Erklärungsmacht einbüßt, sobald die Lernprozessmerkmale kogniti-
ve Belastung und kognitive, emotionale und motivationale Aktivie-
rung berücksichtigt werden (vgl. Modell III). Wie theoretisch ange-
nommen, zeigt sich auch hier, dass eine Vermeidung eines zu hohen 
„extraneous cognitive load“ essentiell ist. Damit können Brünken 
und Seufert (2006, S. 29) darin bestätigt werden, „dass eine ver-
gleichsweise niedrige kognitive Belastung mit einem vergleichswei-
se höherem Ausmaß an Wissenserwerb [hier: Kompetenzerwerb, 
die Autoren] einhergeht“ – und zwar für beide Teilkompetenzen 
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gleichermaßen. Zusammen mit der kognitiven, emotionalen und 
motivationalen Aktivierung betrachtet kommt dem Lernprozess 
damit eine Schlüsselposition zu: Sowohl für den Zuwachs in der 
Teilkompetenz Perspektivenübernahme als auch Theorieverwen-
dung zeigt sich ein systematisch erklärender Einfluss, der in beiden 
Fällen zwar geringer ist als bei der entsprechenden instruktionalen 
Unterstützung (vgl. in Tab. 4 und 5, jeweils Modell III Zeile 1 mit den 
t-Werten der Lernprozessmerkmale); mit t-Werten konstant über 2 
zeigt sich aber in beiden Regressionen eine hohe Bedeutung der 
Lernprozessmerkmale, die inkrementelle Validität aufweisen und 
die Varianzaufklärung um 10,9% bei der Teilkompetenz Perspekti-
venübernahme bzw. 7,9% bei der Theorieverwendung steigern (vgl. 
Änderungsstatistik ∆R2 mit ∆F von Modell II zu Modell III in Tab. 4 
und 5). 
Unerwarteter stellt sich das Bild bei den Lernvoraussetzungen dar. 
Während Hypothese 1 zur Ambiguitätstoleranz für die Teilkompe-
tenz Perspektivenübernahme tendenziell, jedoch nicht signifikant 
bestätigt wird, kann sie für die Theorieverwendung mit gegenteili-
ger Wirkrichtung widerlegt werden: Nicht die Toleranz, sondern 
eher die Intoleranz gegenüber ambiguitären Situationen stellt sich 
als förderliche Einflussgröße für die Theorieverwendung heraus. 
Vermutlich wirkt die Theorieverwendung entgegen der Annahme 
nicht ambiguitätserhöhend, sondern eher reduzierend. Wissen auf 
den Fall anzuwenden, könnte demnach die dem Konzept der Video-
fallarbeit inhärente Ambiguität ‚entschärfen‘, indem sie im Fall (sub-
jektiv empfundene) Ordnung, Komplexitätsreduktion und Eindeutig-
keit schafft.  
Für den Prädiktor Allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung konnte 
bei der Theorieverwendung kein Effekt festgestellt werden, bei der 
Übernahme von Perspektiven jedoch wirkt eine hohe Selbstwirk-
samkeitserwartung im Kontext der anderen Prädiktoren zunächst 
erstaunlicherweise beeinträchtigend. Auf den zweiten Blick ist aber 
2. Teil B: Artikel „Wirkungen des Lernens mit Videofällen bei Lehrkräften“ 
113 
nachvollziehbar, dass eine starke allgemeine Überzeugung, durch 
eigene Fähigkeiten erforderliche Handlungen erfolgreich ausführen 
zu können, hinderlich wirken kann, wenn die erforderliche Hand-
lung bei der Perspektivenübernahme rein kognitiv darin besteht, 
abseits von eigenen, handfesten Machbarkeitserwartungen, sich auf 
hypothetisch-spekulative, Zweifel thematisierende Sinnrekonstruk-
tionen entlang individueller Perspektiven Dritter einzulassen (vgl. 
Kapitel 2.2). 
Obwohl die Bereitschaft zur Multiperspektivität den deutlichsten 
Effekt im Kontext der anderen Prädiktoren (vgl. t-Wert in Modell III, 
Tab. 5) aufweist, sollte der Prädiktor nicht überinterpretiert wer-
den, denn bei ihm sind Bedenken aufgrund von Multikollinearität 
angebracht (seine Varianz wird zu 59% durch die anderen Prä-
diktoren erklärt), wenngleich er berechtigt im Modell verbleibt. 
Dass das explorativ entdeckte Merkmal Alter der bedeutsamste 
Prädiktor für den Zuwachs in der Theorieverwendung ist (vgl. t-Wert 
in Modell III, Tab. 4) überrascht zunächst. Ergänzende Analysen 
zeigen, dass mit einem Median-Splitt bei 23 Jahren statistisch signi-
fikant die älteren Teilnehmenden über ein höheres theoretisches 
Vorwissen verfügten als die jüngeren (MDif=4.24%, SEDif=1.802, 
t[0.05;104]=-2.355, p=.020, d=.465). Zudem korreliert das Alter mit der 
Semesteranzahl (r= .493, p= .000) und einer bereits abgeschlosse-
nen Berufsausbildung (r=.261, p=.007). Damit liegt nahe, dass es 
sich bei dem Merkmal Alter um eine Trägervariable handelt, deren 
Erklärungsleistung darauf zurückzuführen sein könnte, dass mit 
mehr studierten Semestern, einer Berufsausbildung und einem 
größeren Wissensrepertoire erfahrungsbasiert auch mehr Sinn und 
Nutzen darin gesehen wird, abstrakte Wissensbestände zum Ver-
stehen konkreter Situationen heranzuziehen. Diese Vermutung lässt 
sich auch durch den signifikanten Einfluss der ATI-Interaktion Alter-
zentriert x Theorieangebot stützen: Der Effekt des Theorieangebotes 
auf den Zuwachs an Theorieverwendung wird durch das Alter mo-
deriert. 
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Betrachtet man zusammenfassend die Modellschrittaufklärung im 
Vergleich der Teilkompetenzen auf der Ebene der Haupteffekte, d.h. 
die Steigerungen der R
2
-Werte durch die inkrementelle Varianzauf-
klärungsleistung der hinzukommenden Prädiktorengruppen in den 
Modellen I bis III, so ist festzuhalten, dass alle drei Prädiktorengrup-
pen – instruktionale Unterstützung des Lernprozesses (für Teilkom-
petenz Theorieverwendung: ∆F(2;100)=4.169, p=.018; für Perspekti-
venübernahme: ∆F(2;101)=6.734, p=.002) sowie individuelle Lernvor-
aussetzungsmerkmale (Teilkompetenz Theorieverwendung: 
∆F(5;95)=4.656, p=.001; Perspektivenübernahme: ∆F(6;95)=2.696, 
p=.018) und individuelle Lernprozessmerkmale (Teilkompetenz 
Theorieverwendung: ∆F(2;93)=6.207, p=.003; Perspektivenübernah-
me: ∆F(2;93)=8.341, p=.000) – jeweils signifikant zu einer sukzessiven 
Verbesserung der Varianzaufklärung beitragen. Dabei fällt mit Blick 
auf das korrigierte R
2
 auf, dass das Gros der insgesamt zufrieden-
stellend hohen Varianzaufklärung bei der Perspektivenübernahme 
auf die instruktionale Unterstützung und die Prozessmerkmale zu-
rückzuführen ist (Modell I: 10,0% bzw. 10,9% Differenz in den R
2
korr-
Werten zwischen Modell III-II). Bei der Theorieverwendung klären 
die instruktionale Unterstützung (Modell I: 5,8%) und pädagogisch 
beeinflussbare, individuelle Prozess-Einflussmerkmale (7,9% Diffe-
renz in den R
2
korr-Werten zwischen Modell III-II) ähnlich viel Varianz 
auf wie die Merkmale individueller Lernvoraussetzungen. Für letzte-
re ist insgesamt hervorzuheben, dass stabile Voraussetzungen wie 
jüngeres bzw. höheres Alter und niedrigere bzw. höhere Ambigui-
tätstoleranz im Kontext der anderen Prädiktoren immer eine (ten-
denziell) förderliche Wirkung haben – auf je unterschiedliche Teil-
kompetenzen. 
Mit Blick auf die titelgebende Frage, welche Rolle instruktionale 
Unterstützung, Personen- und Prozessmerkmale spielen, kann ab-
schließend festgehalten werden: Die Art, mit Videofällen über die 
hier vorgestellte Lernumgebung zu lernen, wirkt einerseits perso-
nenbezogen ‚voraussetzungsarm‘. Dass individuelle Lernprozess-
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merkmale und vor allem instruktionale Unterstützung sich bei die-
ser Art des videofallbasierten Lernens andererseits als besonders 
erfolgskritisch und erklärungsmächtig für den Kompetenzzuwachs 
herausstellen, ist insofern ein sehr ermutigendes Ergebnis, weil es 
sich im Gegensatz zu Ersterem um Merkmale handelt, die pädago-
gisch beeinflusst werden können. Damit können sowohl für die 
Weiterbildungsforschung als auch für die -praxis wirksame Einfluss-
faktoren einer gelingenden Professionalisierung des lehrenden 
Weiterbildungspersonals ausgewiesen werden. Noch ungeklärt ist 
allerdings, unter welchen Bedingungen darauf aufbauend ein Trans-
fer auf Lehr-Lernprozesse in der eigenen Handlungssituation gelin-
gen kann. Diese Frage ist Gegenstand einer anschließenden Studie. 
Anmerkungen 
Diese Studie ist im Rahmen des Projekts „Förderung von Lehrerex-
pertise: Zum Zusammenhang von individuellen Voraussetzungen 
und instruktionalen Prozessen in computerunterstützten fallbasier-
ten Lernumgebungen (SCHR 454/2-1)“ in der Tübinger DFG-
Forschergruppe 738 „Orchestrating Computer-supported Processes 
of Learning and Instruction“ entstanden. 
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3. Teil C: Artikel “Implementation eines wissenschaftlich 
erprobten, didaktischen Konzepts: Der Einfluss päda-
gogischer Autonomie auf die Wirksamkeit in der Pra-
xis“ 
Zusammenfassung: Gegenwärtig wird eine stärkere Evidenzbasierung der 
Lehrer(aus)bildungspraxis gefordert, um angehende Lehrende im Erwerb 
professioneller Kompetenzen zielgerichtet zu unterstützen. Wie aber können 
geprüft kompetenzfördernde Konzepte durch Praktiker selbst in die alltägli-
che Praxis implementiert werden – ohne dass sich ihre Wirksamkeit verliert 
angesichts pädagogischer Autonomie und eigenlogischer Übersetzungspro-
zesse während der Umsetzung? 
Geprüft wird über eine quasi-experimentelle Feldstudie, welchen Einfluss 
variierte Grade pädagogischer Autonomie (gering/mittel/hoch), mit denen 19 
Lehrerausbilder ein experimentell bewährtes didaktisches Konzept in ihren 
Kursen implementieren, auf die Entwicklung der intendierten Kompetenz zur 
Diagnose von Lehr-Lernsituationen bei 261 Referendaren haben. Kovarianz-
analysen mit geplanten Kontrasten deuten darauf hin, dass die Wirksamkeit 
des Konzepts auch dann Bestand haben kann, wenn nicht mehr Wissenschaft-
ler, sondern Praktiker die Umsetzung verantworten – wobei die deutlichsten 
Kompetenzzuwächse von Referendaren unter einer originalgetreuen Konzep-
timplementation, d.h. geringer pädagogischer Autonomie in der Umsetzung 
auftraten. 
 
Schlüsselwörter: Pädagogische Autonomie · Quasi-experimentelle Interven-
tionsforschung und Implementationsforschung · Lehrerausbildung · Kompe-





Hetfleisch, P., Goeze, A. & Schrader, J. (2014). Implementation eines 
wissenschaftlich erprobten, didaktischen Konzepts: Der Einfluss pä-
dagogischer Autonomie auf die Wirksamkeit in der Praxis. Zeitschrift 
für Erziehungswissenschaft, 17(2), 297–322. DOI: 
http://dx.doi.org/10.1007/s11618-014-0515-4 
 
Die zitierfähige Originalfassung des Beitrags ist bereitgestellt auf 
www.springerlink.com. 
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Implementation eines wissenschaftlich erprobten, didakti-
schen Konzepts: Der Einfluss pädagogischer Autonomie auf 
die Wirksamkeit in der Praxis 
1. Einleitung 
Die Lehrerausbildung und das Bemühen um ihre Qualitätsverbesse-
rung haben im Zuge internationaler Schulleistungsstudien und der 
durch sie ausgelösten bildungspolitischen Reformdebatte eine hohe 
Aufmerksamkeit erlangt (z.B. Oser und Oelkers 2001; Cochran-Smith 
und Zeichner 2005; Blömeke 2007; Terhart 2013a). In der einschlägi-
gen Debatte wird zumeist (implizit) eine Angebots-Nutzungs-Wir-
kungskette unterstellt, die von der Lehrerausbildung über das unter-
richtliche Handeln bis hin zu schulischen Lernerfolgen von Schülern 
reicht (vgl. Blömeke 2004; Wayne und Youngs 2006; Diez 2010; Ha-
scher 2011; Terhart 2013b). Folgt man – wie die aktuelle nationale 
und internationale Politik – dem Anspruch einer evidenzbasierten 
Reform des Bildungswesens (z.B. OECD 2007; BMBF 2008) auch für 
die Lehrerbildung, so ist die Frage nach wissenschaftlich erprobten
1
 
                                                                 
1
 Anknüpfend an medizinische Forschung ist mit dem Konzept „Evidenzbasie-
rung“ auch für die empirische Bildungsforschung der Anspruch verbunden, 
forschungsbasierte Erkenntnisse für Praxis und Politik nützlich werden zu lassen 
(vgl. Schrader und Goeze 2013). Mitbedingt wird die Nützlichkeit empirischer 
Bildungsforschung als potentiell handlungs- und entscheidungsrelevante Grund-
lage für Praxis und Politik durch das mögliche Ausmaß empirischer Absicherung 
(„Evidenz“) und Genauigkeit forschungsbasierter Befunde sowie der damit 
einhegehenden Aussagekraft von Studien. Während im anglo-amerikanischen 
Diskurs mit „evidence-based research“ vor allem die Durchführung randomisier-
ter Feldstudien bzw. Metaanalysen solcher Studien gemeint ist, soll der hier 
verwandte Terminus „wissenschaftlich erprobt“ verdeutlichen, dass prinzipiell 
auch geringere Grade an empirischer Absicherung und Aussagekraft (vgl. GRA-
DE working group 2004) nicht außer Acht zu lassen sind angesichts der bisher 
noch geringen Anzahl randomisierter Feldstudien in der Erziehungswissen-
schaft/empirichen Bildungsforschung (vgl. Schrader 2014). Diese Studie nutzt 
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Interventionen zur Förderung der Entwicklung spezifischer Kompe-
tenzen angehender und praktizierender Lehrpersonen sowie nach 
dem Wirkungsgrad didaktisch-methodischer Konzepte unabweisbar 
(vgl. Rothland und Terhart 2009; Hascher und Neuweg 2012; Köller 
2012), um Praktikern forschungsbasiertes Erklärungs- und Verände-
rungswissen zur Verfügung zu stellen (z.B. Slavin 2002; Prenzel 2010). 
Solches Wissen könnte hilfreich sein, „to make better-informed, less-
speculative decisions that will improve practice [of teacher education, 
die Autoren] more reliably“ (Burkhardt und Schoenfeld 2003, S. 3). 
Damit wird auf ein Forschungsverständnis nutzen- und grundlagenin-
spirierter Forschung verwiesen, in der wissenschaftliche Erkenntnis-
ziele und praxisbezogene Nutzenziele gleichzeitig adressiert sind (so 
auch das Forschungsverständnis der Tübinger DFG-Forschergruppe 
„Analyse und Förderung effektiver Lehr-Lernprozesse“ (vgl. Editorial 
dieses Themenhefts); vgl. Stokes 1997; Fischer et al. 2005). 
Doch mit welchen Auswirkungen auf ihre ursprünglich vorhandene 
Wirksamkeit gelangen dann didaktisch-methodische Konzepte, die im 
wissenschaftlichen Kontext entwickelt, (quasi-) experimentell getes-
tet und entsprechend optimiert wurden, in die alltägliche pädagogi-
sche Handlungspraxis – angesichts der im Praxisfeld anzutreffenden 
pädagogischen Handlungsfreiheit, d.h. angesichts der pädagogischen 
Autonomie Lehrender bei der Umsetzung dieser Konzepte? Derzeitig 
existieren keine empirischen Studien in der Lehrerausbildung, die im 
Sinne eines zweiten Schrittes (vgl. Gräsel et al. 2006; Raudenbush 
2007; Leutner 2010) die mikrodidaktische Implementation experi-
mentell geprüft wirksamer Konzepte in die alltägliche Lehreraus-
bildungspraxis durch Praktiker wiederum selbst zum Gegenstand 
(quasi-)experimenteller Feldstudien erheben (vgl. Hertle 2007; Böh-
ner 2009; Rothland und Terhart 2009; vgl. jedoch die aktuellen Be-
                                                                                                                           
jedoch ein auch im englischsprachigen Sinne evidenzbasiertes Konzept als 
Implementationsgegenstand (siehe Kap. 1).  
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mühungen des design-based implementation-research Ansatzes – z.B. 
Penuel et al. 2011; Fishman 2014).  
An diesem Desiderat setzt die vorliegende Studie
2
 an. Sie geht von 
Erkenntnissen der Wissensverwendungsforschung und der im Hand-
lungsfeld anzutreffenden pädagogischen Autonomie von Lehreraus-
bildern (Fachleitern in der zweiten Phase der Lehrerausbildung) in der 
Nutzung didaktisch-methodischer Konzepte aus: Die empirischen 
Befunde zu Effekten unterschiedlich hoher Konzepttreue, d.h. unter-
schiedlich weit gehender Autonomie in der Umsetzung didaktisch-
methodischer Konzepte auf die ursprünglich intendierte Lernwirkung 
sind noch uneindeutig (vgl. Kap. 2). Dies aufgreifend wird anhand des 
evidenzbasierten Konzepts „Lehrende lernen mit Videofällen“ (vgl. 
Kap. 3) untersucht, wie sich unterschiedliche Grade pädagogischer 
Autonomie von Lehrerausbildern während der Implementation des 
Konzepts auf die ursprüngliche Wirksamkeit dieses Konzepts bei Refe-
rendaren auswirken (vgl. Kap. 4). Die Wirksamkeit des Konzepts konn-
te durch die Verbesserung der Kompetenz (angehender) Lehrender 
zur Diagnose von Lehr-Lernsituationen vielfach experimentell und 
quasi-experimentell in unterschiedlichen Bildungsbereichen belegt 
werden (z.B. Digel et al. 2010; Goeze et al. 2014). Anschließend an 
methodische Erläuterungen (Kap. 5) werden Befunde in Kap. 6 refe-
riert und in Kap. 7 abschließend diskutiert. 
                                                                 
2
 Diese Studie ist im Rahmen des Projektes „Förderung der Kompetenz von 
Lehrkräften durch mediengestütztes, fallbasiertes Lernen: Experimentelle 
Forschung zur Implementation pädagogischer Innovation (SCHR 454/4-1)“ in 
der Tübinger DFG-Forschergruppe 738 „Analyse und Förderung effektiver 
Lehr-Lernprozesse“ entstanden. Die Autoren danken den anonymen Gutach-
terInnen für wertvolle Überarbeitungshinweise zum Manuskript. Alle mög-
licherweise verbliebenen Fehler liegen selbstverständlich in der Verant-
wortung der Autoren. Zudem danken die Autoren ihren Kooperationspart-
nern aus Wissenschaft und Lehrerausbildungspraxis sowie ihren studenti-
schen (Technik-)Hilfskräften, durch deren Mitwirken und Engagement der 
Studienverlauf mit getragen wurde und wird. 
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2. Implementation evidenzbasierter didaktischer Kon-
zepte in die pädagogische Handlungspraxis: Stand der 
Forschung zur Bedeutung der pädagogischen Autono-
mie von Praktikern 
Für die Implementation evidenz- bzw. wissenschaftsbasierter didak-
tisch-methodischer Konzepte in eine „andere Praxis“, d.h. in das Bil-
dungssystem in seiner Mehrebenenstruktur (Fend 2008), sind die 
pädagogischen Praktiker als „Nadelöhr“ in der letztlichen Ausgestal-
tung der konkreten Lehr-Lernprozessebene von entscheidender Be-
deutung (vgl. Doyle und Ponder 1977-1978; McLaughlin 1987; Capaul 
2002; Gräsel 2010; Fishman 2014; Schrader 2014). „Implementation“ 
wird in diesem Beitrag dabei mit Euler und Sloane (1998, S. 312) ver-
standen als Umsetzung wissenschaftsbasierter Erkenntnisse in die 
pädagogische Handlungspraxis. Mit Blick auf die Implementationsfor-
schung ist insbesondere in Bezug auf die zweite Phase der Lehreraus-
bildung festzuhalten, dass es an gesichertem Wissen mangelt, das 
hilfreich sein könnte für den Transfer eines empirisch begründeten 
Konzepts aus der Hand des Forschers in die Hände der Praktiker, 
ohne dass in diesem Implementationsprozess die ursprünglich inten-
dierten und auch erreichten Effekte sich negativ zu verändern oder 
gar zu verlieren drohen (z.B. Richardson-Koehler 1987; Döbrich et al. 
2003; Gräsel et al. 2006; Hedges 2007; Raudenbush 2007).  
Bisherige Befunde verweisen darauf, dass bei einer solchen Imple-
mentation die damit jeweils einhergehenden Lernziele und -ergeb-
nisse davon bestimmt sind, mit welchen Graden pädagogischer Auto-
nomie Praktiker solche Konzepte umsetzen, d.h. ob sie sie z.B. origi-
nalgetreu adoptieren, leicht verändert adaptieren oder völlig neu (re-) 
designen (vgl. Snyder et al. 1992; Remillard 1999; Dusenbury et al. 
2003; Carroll et al. 2007; Fitzgerald et al. 2009). Als Handlungsrah-
mung innerhalb staatlich verantworteter Bildungssysteme wird die 
„pädagogische Autonomie“ (Tenorth 2003) – von van Buer (1990, 
1993) auch als „pädagogische Freiheit“ bezeichnet – definiert über 
den eigenständigen Umgang mit didaktisch-methodischen Entschei-
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dungen innerhalb fremd-bestimmter Rahmenvorgaben (vgl. Doyle 
und Ponder 1977-1978; Fauser 1986; van Buer 1990, 1993; Tenorth 
2003). „Pädagogische Autonomie“ wird daran anknüpfend hier fokus-
siert auf die Autonomie Lehrender in Bezug auf mikrodidaktische 
Gestaltungsentscheidungen in der Umsetzung didaktisch-methodi-
scher Konzepte. 
Einerseits: Eigenlogische Wissensverwendung und pädagogische 
Autonomie als Konstituenten professionellen Lehrhandelns  
Die bisherige Forschung zeigt, dass pädagogische Praktiker didaktisch-
methodische Konzepte oft abweichend von den intendierten Ur-
sprungskonzepten in ihren jeweiligen Handlungsbezügen umsetzen 
(z.B. Berman und McLaughlin 1978; Tenorth 1990; Euler und Sloane 
1998; Gräsel et al. 2006). Sie verfügen also über hohe Autonomie, die 
sie auch nutzen und – sowohl aus bildungspolitischen als auch aus 
professionellen Gründen – nutzen sollen. Über die verschiedenen 
Bildungsbereiche hinweg beschreibt dies die soziologische und erzie-
hungswissenschaftliche Wissensverwendungsforschung als individuel-
le Rezeptions-, Interpretations- und eigenlogische Übersetzungspro-
zesse. Dabei bedeutet die Verwendung neuer Konzepte „nicht 
,Anwendung´, sondern ein aktives Mit- und Neuproduzieren“ (Beck 
und Bonß 1989, S. 11, Hervorh. i. Orig.) vor dem Hintergrund je (kon-
text-)spezifischer Relevanzsysteme und Eigenrationalitäten zur Wis-
sensverarbeitung (vgl. auch Terhart 1990; Euler 1996; Keiner 2002; 
Drerup 2005; Spillane und Miele 2007). Didaktisch-methodische Kon-
zepte hierbei nicht starr eins zu eins zu übernehmen (adoptieren), 
sondern an den jeweils spezifischen kontextuellen und individuellen 
Voraussetzungen und Nutzungsmöglichkeiten Lernender orientiert zu 
adaptieren, wird als wesentlich erachtet, um von Konzepten inten-
dierte Lehr-Lernziele erreichen zu können; dies gilt als Ausweis von 
Professionalität (vgl. McLaughlin 1976; Remillard 1999; Marton et al. 
2004; Beck et al. 2008; Fishman 2014).  
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Andererseits: Befunde zu Effekten unterschiedlich hoher Konzept-
treue in der Konzeptimplementation 
Andererseits jedoch könnte das Adaptieren oder Neugestalten wis-
senschaftsbasierter Konzepte „bis zur Umkehr und Unkenntlichma-
chung“ (Beck und Bonß 1989, S. 10) in der Praxis darin münden, dass 
die ursprünglich intendierte Wirkung sich verändert, ggf. abschwächt 
oder sich gar verliert (z.B. Dusenbury et al. 2003; Carroll et al. 2007). 
O´Donnell (2008) resümiert in diesem Zusammenhang in einer Meta-
Analyse, dass eine möglichst originalgetreue Implementation eines 
wissenschaftsbasierten Konzeptes im Sinne einer Konzeptadoption 
durch die Lehrenden (d.h. möglichst geringe pädagogische Autono-
mie) die besten Effekte hat auf die jeweils mit dem Ursprungskonzept 
intendierten Zielsetzungen. Konzeptadaptationen oder aber völlig 
eigenständige neue (Re-)Designs von Ursprungskonzepten fielen 
demgegenüber ab.  
Zusammenfassend ergibt sich ein konträres Ausgangsbild zur Bedeu-
tung pädagogischer Autonomie der Praktiker für die Wirksamkeit von 
Implementationsprozessen: Einerseits entspricht das Adaptieren oder 
(Re-)Designen didaktisch-methodischer Konzepte aus guten Gründen 
der Realität und erscheint für das Erreichen von konzeptintendierten 
Wirkungen angesichts nie identischer Bedingungen als wichtig. Ande-
rerseits legt die Empirie jedoch eine möglichst konzeptgetreue Im-
plementation nahe. Vor diesem Hintergrund hat die vorliegende 
Studie das Ziel, die Wirkungen des nachfolgend skizzierten Konzepts 
„Lehrende lernen mit Videofällen“ zu untersuchen, wenn es mit un-
terschiedlichen Graden pädagogischer Autonomie (gering/mittel/ 
hoch) durch Lehrerausbilder selbst originalgetreu, leicht verändert 
adaptiert oder völlig neu  (re-)designed in die zweite Phase der Leh-
rerausbildung implementiert wird.  
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3. Das evidenzbasierte Konzept „Lehrende lernen mit  
Videofällen“  
Das Grundkonzept „Lehrende lernen mit Videofällen“ zeichnet sich aus 
durch die Auseinandersetzung (angehender) Lehrender mit authenti-
schen Videofällen aus der Bildungspraxis, die in eine didaktisch angerei-
cherte, computergestützte Lernumgebung integriert sind, die selbstge-
steuert exploriert werden kann (vgl. Schrader 2010). Unter Fällen wer-
den hierbei „abgeschlossene, komplexe und authentische […] alltägli-
che pädagogische Handlungssituationen verstanden, die exemplarisch 
[d.h. typisch] […] für die berufliche Tätigkeit von Lehrenden […] sind“ 
(Goeze et al. 2013, S. 84).  
Das Ziel dieses Konzepts ist die Förderung der Kompetenz (angehender) 
Lehrender zur Diagnose von Lehr-Lernsituationen. Sie wird verstanden 
als bildungsbereichsübergreifende Fähigkeit, Lehr-Lernsituationen 1) 
aus verschiedenen Perspektiven der in ihr handelnden Akteure deuten 
zu können, 2) sie mittels allgemein-pädagogischer, (fach-)didaktischer 
bzw. pädagogisch-psychologischer Konzepte, Modelle oder Theorien 
analysieren sowie 3) abstrakt-differenziert beschreiben zu können und 
4) daraus weiterführende Erkenntnisse für den konkreten Fall und 5) 
eine Falldiagnose zu gewinnen, die wesentliche Aspekte des Lehr-Lern-
geschehens erfasst (vgl. Goeze et al. 2013, S. 82). Folgt man den Er-
kenntnissen der (erwachsenen-)bildungswissenschaftlichen Professio-
nalisierungs- und Kompetenzdiskussion (z.B. Tietgens 1988; Baumert 
und Kunter 2006; Eilam und Poyas 2006), der kognitionspsychologi-
schen (Lehrer-)Expertiseforschung (z.B. Carter et al. 1987; Bromme 
1992; Berliner 2001; Gruber 2007) und der Lehrerbildungs- und Unter-
richtsforschung (z.B. Darling-Hammond 2000; Hattie 2009; Seidel et al. 
2011), so lassen sich zwei zentrale Fähigkeiten als Basis einer professio-
nellen Wahrnehmung und Beurteilung von Lehr-Lernsituationen identi-
fizieren (ausführlicher in Goeze et al. 2013): 1) die Fähigkeit Lehrender, 
lehr-lernrelevante motivationale, kognitive und emotionale Prozesse 
und Bedürfnisse Lernender in der konkreten Lehr-Lernsituation für 
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pädagogische Handlungsentscheidungen erfassen und als Perspektive 
einnehmen zu können (z.B. Fennema et al. 1996; Oser und Baeriswyl 
2001; Jacobs et al. 2011; van Es 2011) sowie 2) die Fähigkeit Lehrender, 
„breit gelagerte, wissenschaftlich vertiefte und damit vielfältig abstra-
hierte Kenntnisse in konkreten Situationen angemessen anwenden zu 
können oder umgekehrt betrachtet: in eben diesen Situationen zu 
erkennen, welche Bestandteile des Wissensfundus relevant sein kön-
nen“ (Tietgens, 1988, S. 37; vgl. auch z.B. Shulman 1986; Bromme 1992; 
Berliner 2001). Diese beiden zentralen kognitiven Grundoperationen 
sind Bestandteil der definierten Kompetenz zur Diagnose von Lehr-
Lernsituationen. Eine solche diagnostische Kompetenz ist unverzicht-
bar, um im Unterricht situativ angemessen entscheiden und handeln zu 
können (z.B. Combe und Kolbe 2008; Minnameier 2009).  
Zur Förderung dieser Kompetenz umfasst das Konzept „Lehrende ler-
nen mit Videofällen“ grundständig folgende didaktisch-methodische 
Kernelemente (vgl. Digel et al. 2012):  
• fremde Videofälle von ca. 10 bis 15 Min. Länge  
• ein Modeling-Video, in dem ein Experte anhand einer kurzen 
Fallsequenz demonstriert und expliziert, wie Lehr-Lernsituationen 
differenziert analysiert werden können  
• zwei „Reader“, die – vorab ausgegeben – auf die Videofallarbeit 
vorbereiten: ein „Perspektiven-Reader“, der die Bedeutsamkeit von 
Perspektivenübernahmen für das Verstehen von Lehr-Lernsitua-
tionen erläutert; ein „Theorie-Reader“, der fallrelevante Kurztexte 
zu verschieden komplexen (fach-)didaktischen, lehr-lerntheore-
tischen bzw. (allgemein-)pädagogischen Konzepten, Modellen oder 
Theorien enthält. 
Infolge der Befunde einer früheren, unter laborähnlichen Bedingungen 
durchgeführten experimentellen Interventionsstudie (z.B. Goeze et al. 
2014) wurde dieses Grundkonzept zudem um zusätzliche Perspektiven- 
und Theorieangebote angereichert. Diese sind in die computergestütz-
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te Lernumgebung im Sinne instruktionaler Hilfen in Form von Hyper-
link-Buttons als weitere Kernelemente integriert und können während 
der Bearbeitung von Videofällen angeklickt werden: sog. „Kommen-
tar“-Hyperlink-Buttons als Perspektivenangebote enthalten verschrift-
lichte O-Töne zum jeweiligen Fallgeschehen aus unterschiedlichen 
Perspektiven der im Video agierenden Lehrenden und Lernenden; sog. 
„Modell“-Hyperlink-Buttons als Theorieangebote beinhalten kurze 
Textzusammenfassungen zu (fach-)didaktischen, lehr-lerntheoretischen 
bzw. (allgemein-)pädagogischen Konzepten, Modellen oder Theorien, 
die beim Anklicken ebenfalls als kleine Pop-up-Fenster zum Videofall in 
der Lernumgebung erscheinen (näher hierzu Schrader et al. 2010; Digel 
et al. 2012). Über diese beiden instruktionalen Hilfen ließ sich die Kom-
petenz zur Diagnose von Lehr-Lernsituationen bei Lehramtsstudieren-
den zielgerichtet und insgesamt am wirksamsten fördern, verglichen 
mit Videofallarbeit allein nach dem Grundkonzept ohne eine solche 
Integration zusätzlicher Perspektiven- und Theorieangebote während 
der Fallauseinandersetzung (z.B. Goeze et al. 2014). 
Neben diesen Kernelementen umfasst das Grundkonzept schließlich 
noch (vgl. Digel et al. 2012): (a) eine „Handreichung zur (Übungs-)Fall-
bearbeitung“, die mit offenen Instruktions-Fragen als Strukturierungs-
angebot beim Analysieren dient, (b) die computergestützte Auseinan-
dersetzung mit jedem Übungsfall in sowohl Einzel- als auch anschlie-
ßender Kleingruppenarbeit und (c) einen moderierten Austausch im 
Plenum zu den Übungsfällen. 
4. Fragestellung und Hypothesen 
Die Tübinger DFG-Forschergruppe legt ihren Fokus auf die Analyse und 
Förderung effektiver Lehr-Lernprozesse unter ökologisch validen Bedin-
gungen (vgl. Editorial dieses Themenhefts). Daher wird im Sinne eines 
„zweiten Schrittes“ (vgl. Kap. 1), nachdem die Evidenz des vorgestellten 
Konzepts im Kontext der universitären Lehramtsausbildung unter la-
borähnlichen Bedingungen belegt wurde, in der vorliegenden Studie im 
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Kontext der Referendarausbildung an Studienseminaren der folgenden 
Frage nachgegangen: Welche Effekte haben unterschiedliche Grade 
pädagogischer Autonomie – nach denen Lehrerausbilder das Konzept 
„Lehrende lernen mit Videofällen“ in ihren je eigenen Referendarskur-
sen originalgetreu adoptieren, leicht verändert adaptieren oder völlig 
neu (re-)designen – auf die Entwicklung der Kompetenz von Referenda-
ren zur Diagnose von Lehr-Lernsituationen? Aus Platzgründen erfolgt 
hier eine Beschränkung auf die beiden zentralen Teilkompetenzen (1) 
Perspektivenübernahme und (2) Theorieverwendung. 
Angesichts der Befunde aus früheren Studien zu den instruktionalen 
Bedingungen für die zielgerichtete Förderung der Diagnosekompetenz 
durch das Konzept „Lehrende lernen mit Videofällen“ (vgl. Kap. 3) so-
wie der Meta-Analyse von O´Donnell (2008) wird von folgenden gerich-
teten Hypothesen ausgegangen: 
Hypothese 1:  Die Konzeptimplementation durch Lehrerausbilder mit 
geringer pädagogischer Autonomie (=Adoption) ist förderlicher für die 
Kompetenzentwicklung der Referendare im Vergleich zur Konzept-
implementation unter einem mittleren Grad an pädagogischer Auto-
nomie (=Adaptation). [Adoption > Adaptation] 
Hypothese 2:  Die Konzeptimplementation durch Lehrerausbilder mit 
geringer pädagogischer Autonomie (=Adoption) ist förderlicher für die 
Kompetenzentwicklung der Referendare im Vergleich zur Konzepti-
mplementation unter hoher pädagogischer Autonomie (=Design). 
[Adoption > Design] 
Wegen der relativen Nähe zum Ursprungskonzept besteht schließlich 
die Annahme: 
Hypothese 3: Die Konzeptimplementation durch Lehrerausbilder mit 
mittlerem Grad pädagogischer Autonomie (=Adaptation) ist förderli-
cher für die Kompetenzentwicklung der Referendare im Vergleich zur 
Konzeptimplementation unter hoher pädagogischer Autonomie 
(=Design). [Adaptation > Design] 
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5. Methode 
5.1 Studiendesign und Stichprobe 
Die skizzierte Forschungsfrage wird mit Hilfe einer quasi-experimen-
tellen Implementations- und Interventionsstudie mit zwei Messzeit-
punkten im Feld der zweiten Phase der Lehrerausbildung untersucht. 
Hierzu setzen Lehrerausbilder das Konzept „Lehrende lernen mit 
Videofällen“ mit variierenden Graden pädagogischer Autonomie 
innerhalb der ersten drei Monate eines neuen Ausbildungsjahrganges 
um. An der Feldstudie nahmen bislang 19 Lehrerausbilder und ihre 
insgesamt 261 Referendare an sechs verschiedenen Standorten aus 
drei Bundesländern teil. Die Referendare werden von ihnen für das 
Unterrichten moderner Fremdsprachen an Gymnasien ausgebildet. 
Die zehn Lehrerausbilderinnen und neun Lehrerausbilder verfügen 
über eine Ausbildungserfahrung von gemittelt sechs Jahren 
(SD=4.58). Die 33% männlichen und 67% weiblichen Referendare im 
Alter von M=27 Jahren (SD=1.98) haben ihr Erstes Staatsexamen im 
Durchschnitt mit „gut“ abgeschlossen (Med=1.9; SD=0.52). Schulprak-
tikumserfahrung aus dem Studium bringen mindestens 86% der  
Referendare mit (14% machten fehlerhafte bzw. keine Angaben). In 
ihrer Zusammensetzung erweist sich diese Stichprobe insgesamt 
damit als typisch für Referendare in Deutschland (vgl. Abs 2006; Kun-
ter et al. 2011). 
5.2 Studiendurchführung und Operationalisierung der unab-
hängigen Variable „pädagogische Autonomie“ 
Das Experimentalsetting umfasst im Kern ein Kompaktseminar, das 
jeder Lehrerausbilder in seinem Referendarskurs selbst durchführt. 
Ein solches Kompaktseminar hat einen zeitlichen Umfang von jeweils 
14 Arbeitsstunden, die in die Ausbildungsabläufe vor Ort in Form von 
halb- bzw. ganztägigen Blöcken zumeist innerhalb von drei Wochen 
eingepasst wurden. Der stets gleiche Grundaufbau eines Kompakt-
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seminares erstreckt sich im Wesentlichen über die in Abb. 1 darge-
stellten Phasen. Die beiden Erhebungsphasen werden von jedem 
Lehrerausbilder standardisiert moderiert, worauf alle Lehrerausbilder 
durch eine jeweils 30-minütige Schulung vorbereitet werden. In die-
sen Erhebungsphasen I und II schreiben die Referendare in stets 40 
Minuten frei nach ihren eigenen Relevanzstrukturen Fallanalysen zum 
Einstiegs- und zum Abschlusstestfall (jeweils ohne Kommentar- & 
Modell-Buttons). Als explizit offen gehaltenes Strukturierungsangebot 
steht den Referendaren dabei eine Handreichung mit folgenden In-
struktions-Fragen zur Verfügung (vgl. Kap. 3): „Was fällt Ihnen an dem 
Fall Bemerkenswertes auf? In welche Abschnitte lässt sich der Fall 
untergliedern? Wie vollzieht sich das Lehr-Lerngeschehen in diesem 
Fall? Welche Aspekte des Falles sind für Sie zentral?“ Über die zwei 
Fallanalysen wird das jeweilige Ausmaß an eigenständig realisierten 
1) Perspektivenübernahmen und 2) Theorieverwendungen in der 
konkreten Anforderungssituation des Analysierens von Lehr-Lern-
situationen erfasst (s. auch Kap. 5.5). Die Erhebung der Kompetenz 
zur Diagnose von Lehr-Lernsituationen vollzieht sich damit nicht über 
einen Multiple-Choice- bzw. Fragebogen-Test oder allein über Selbst-
auskünfte, sondern anhand einer domänenspezifischen Anwendungs-
situation (vgl. Klieme et al. 2003, S. 73; Blömeke 2007, S. 18). 
Bis auf die Erhebungsphasen I und II realisieren Lehrerausbilder ihr 
Kompaktseminar ansonsten in Abhängigkeit des ihnen jeweils ge-
währten Grades pädagogischer Autonomie (vgl. Abb. 1). Ihre Zutei-
lung zu den Experimentalbedingungen erfolgt dabei zufällig; die Zu-
sammensetzung ihrer Referendarskurse kann unter den gegebenen 
Feldbedingungen nicht systematisch randomisiert erfolgen.  
Systematisch variiert wird die unabhängige Variable „pädagogische 
Autonomie“ in Bezug auf Kap. 2 über drei graduelle Faktorstufen (für 
Faktorstufenbenennung vgl. Penuel und Gallagher 2009): 
Fünf Lehrerausbilder mit geringer pädagogischer Autonomie (Adopti-
onsbedingung) führten das Kompaktseminar originalgetreu zum evi-
denzbasierten Konzept „Lehrende lernen mit Videofällen“ (s. Abb. 1: 
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mittlere Spalte, 1. Block) im eigenen Referendarskurs standardisiert 
durch. Hierzu wurden sie zuvor anhand eines Moderationsskripts und 
mit Hilfe von Simulationsübungen im Rahmen einer jeweils acht Stun-
den umfassenden Fortbildung trainiert.  
Sieben Lehrerausbilder mit hoher pädagogischer Autonomie (Design-
bedingung) hingegen wurden in einer einstündigen Fortbildung über 
Elemente des Konzepts informiert und dazu ermuntert, den Realitä-
ten alltäglicher Handlungspraxis entsprechend die didaktisch-metho-
dische Umsetzung der Treatmentphase völlig eigenständig zu (re-) 
designen (s. Abb. 1: mittlere Spalte, 3. Block).  
Als eine inhaltliche Fusionierung der beiden vorherigen Extremvarian-
ten (gering (Adoption)/ hoch (Design)) nutzten sieben Lehrerausbilder 
mit mittlerem Grad pädagogischer Autonomie (Adaptationsbedin-
gung) die gezielt auf die Förderung der adressierten Kompetenz ab-
hebenden, verpflichtenden Kernelemente des Konzepts (vgl. Kap. 3). 
Daneben konnte das Konzept jedoch auch in gewissem Maße adap-
tiert werden (s. Abb. 1: mittlere Spalte, 2. Block). Hierfür wurden die 
Lehrerausbilder zuvor im Rahmen einer dreistündigen Fortbildung 
über festgelegte Pflichtelemente und mögliche Gestaltungsfreiheiten 
informiert.  
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Abb. 1: Aufbau Experimentalsetting mit den Treatmentvarianten „Grade 
pädagogischer Autonomie“ 
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Das allen Lehrerausbildern zur Verfügung stehende Videomaterial 
(Testfälle A und F sowie die vier Übungsfälle B, C, D, E) umfasst gymna-
sialen Englischunterricht neunter Klassen
3
. Als Standardisierungsmo-
ment ist allen Videofällen gemein, dass es sich um alltäglich-typische 
Hörverstehenssituationen handelt. Dennoch sind sie in sich hinreichend 
variationsreich und komplex, sodass das jeweilige Fallgeschehen vielfäl-
tig theoretisch begründet bzw. aus einem multiperspektivischen Zu-
gang heraus differenziert hinterfragt werden kann (vgl. Digel et al. 
2012, S. 45). Hierzu wurden die Videofälle zuvor von vier (Fach-)Didak-
tikexperten unabhängig voneinander beurteilt und übereinstimmend 
als gleichwertig ausgewählt hinsichtlich ihres jeweiligen Komplexitäts-, 
Anregungs- und auf multiple Perspektivenübernahme sowie Theorie-
verwendung bezogenen Anknüpfungsgehaltes. 
5.3 Implementationskontrolle 
Die gesamte Durchführung aller Kompaktseminare wurde teilstandar-
disiert protokolliert im Rahmen nicht-teilnehmend offener Beobach-
tungen. Jeweils dokumentiert wurden: der chronologische und zeitliche 
Ablauf; die inhaltlich-methodische Ausgestaltung, d.h. die konkreten 
Lerninhalte, Sozial- und Arbeitsformen mitsamt den jeweilig eingesetz-
ten Instruktionen (zur Videofallarbeit) sowie Form und Ausmaß der 
Beteiligung der Referendare; der inhaltliche Gegenstand von aufga-
benbezogenen Plenumsgesprächen; die eingesetzten (Zusatz-)Mate-
rialien; die konkrete Umsetzung verpflichtender Vorgaben (z.B. die 
Moderation der Erhebungssituationen, die bedingungsübergreifend 
standardisiert zu vollziehen sind). Die Protokollierung dient darin nicht 
                                                                 
3
 Das Videomaterial stammt aus der für die Kultusministerkonferenz (KMK) 
durchgeführten DESI-Videostudie (z.B. Helmke et al. 2008). Es wurde uns 
freundlicherweise von einem Forschungsteam der Universität Koblenz-Landau 
(Prof. Dr. Andreas Helmke und Dr. Tuyet Helmke) für unsere Studie zur Verfü-
gung gestellt, wofür sich die Autoren noch einmal herzlich bedanken. 
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nur der Erfassung untersuchungsbedingter Kontrollvariablen innerhalb 
der einzelnen Erhebungssituationen, sondern auch einem nachträg-
lichen Manipulation-Check. Bislang musste keine ex post Neuzuwei-
sung eines Lehrerausbilders und seiner Referendare zu einer der jeweils 
anderen Bedingungen vorgenommen werden: 
Die Lehrerausbilder der Adoptionsbedingung realisierten – nach einer 
Fortbildung und gestützt auf ein Moderationsskript – das Originalkon-
zept wie vorgesehen ohne nennenswerte Abweichungen (vgl. Abb. 1; 
zeitliche Schwankungen nie größer als 6 Minuten).  
Die Lehrerausbilder der Adaptationsbedingung realisierten ihren Ge-
staltungsspielraum zur Konzeptumsetzung tatsächlich innerhalb der für 
sie bindend umzusetzenden Kernelemente (vgl. Abb. 1), indem sie etwa 
die sequentiellen, zeitlichen und/oder methodischen Bearbeitungs-
möglichkeiten der vier Übungsfälle sowie des Modeling-Videos indivi-
duell ausgestalteten, eigene Materialien integrierten wie z.B. zusätzli-
ches Videomaterial oder weitere Theorie-Inputs sowie eigene Metho-
den und Instruktionen nutzten.  
Lehrerausbilder der Designbedingung schöpften ihren noch höheren 
Gestaltungsspielraum (vgl. Abb. 1) tatsächlich aus, indem sie zudem z.B. 
den Perspektiven- und/oder Theorie-Reader (nicht) austeilten; nicht 
alle vier Übungsfälle bzw. das Modeling-Video (in voller Länge) einsetz-
ten; nicht zu jedem eingesetzten Übungsfall die Kommentar- und/oder 
Modell-Hyperlink-Buttons zum Anklicken freigaben und in hohem Ma-
ße eigene Materialien und Instruktionen umsetzten.  
5.4 Erfassung Kontrollvariablen 
Zusätzlich zu den Kontrollvariablen aus den erwähnten Seminarproto-
kollierungen wurden 198 personenbezogene Kontrollvariablen über 
einen Multiple-choice-Leistungstest zu den Inhalten des Theorie-
Readers und über einen Vorerfahrungs- sowie über die beiden Ab-
schlussfragebögen in den Erhebungsphasen (vgl. Abb. 1) erfasst, darun-
ter: theoriebezogenes Vorwissen der Referendare, ihre Selbsteinschät-
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zungen zu motivationalen Voraussetzungen, Selbstwirksamkeitserwar-
tungen, Unterrichts- sowie Hospitationsvorerfahrungen und Lernerle-
bensqualitäten während des Fallarbeitsprozesses sowie Selbstauskünf-
te zu sozio-demographischen Informationen und möglichen Prozess- 
und Outcome-relevanten Lerngelegenheiten außerhalb der Kom-
paktphasen des Seminares.  
5.5 Erfassung der abhängigen Variablen 
Gemessen werden die Zuwächse der Referendare von Messzeitpunkt t1 
zu t2 in den beiden Teilkompetenzen 1) Perspektivenübernahme und 2) 
Theorieverwendung bei der Analyse von Lehr-Lernsituationen in Ab-
hängigkeit der drei zugewiesenen Implementationsbedingungen und 
den damit entsprechend differenten Lernangeboten für die Referenda-
re. Zur Erfassung der Zuwächse wurden die von allen Referendaren 
verfassten Fallanalysen zum Einstiegstestfall A und zum Abschlusstest-
fall F (vgl. Kap. 5.2) niedriginferent inhaltsanalytisch aufbereitet und 
anschließend quantifiziert. Als Analyseeinheit dient die einzelne Zeile 
einer schriftlichen Fallanalyse. Hierzu werden von zwei unabhängigen, 
eigens zuvor geschulten Kodierern anhand eines ausdifferenzierten 
Kodiermanuals jeder Zeile einer Fallanalyse entsprechende Codes mit-
hilfe des Programms MAXQDA zugewiesen, wenn in ihr 1) Perspekti-
venübernahmen (z.B. „Wahrscheinlich weiß der Schüler längst, um was 
es geht“) und/oder 2) Theorieverwendung (z.B. „Zuerst wird in der 
post-listening Phase Globalverständnis abgefragt“) enthalten sind (vgl. 
Goeze et al. 2013, S. 93; zum Kodiermanual und weiteren Beispielen 
vgl. auch Goeze et al. 2014). Bei fehlender Übereinstimmung in der 
Codevergabe wurde dies inhaltlich rückbesprochen, um Unklarheiten 
aufzuarbeiten. Die Interrater-Reliabilität für jede dieser beiden Teildi-
mensionen wird über Cohens Kappa berechnet und ist mit Werten von 
K=0,80 und höher sehr gut (Wirtz & Caspar 2002, S. 59). Pro Einstiegs- 
und Abschlussfallanalyse wird die Anzahl an kodierten Zeilen mit Per-
spektivenübernahme und mit Theorieverwendung anschließend zu 
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jeweils metrischen Gesamtzeilensummenwerten addiert. Die jeweili-
gen Summenwerte bezeichnen folglich die gesamte Anzahl an Zeilen 
mit 1) Perspektivenübernahmen bzw. 2) Theorieverwendungen in einer 
Fallanalyse. Für die Abbildung des Zuwachses in jeder dieser beiden 
Teilkompetenzen von Messzeitpunkt t1 zu t2 werden die separaten 
Differenzvariablen (t2-t1) „Zuwachs in Perspektivenübernahme“ und 
„Zuwachs in Theorieverwendung“ gebildet. 
5.6 Statistische Analysen 
5.6.1 Analyse der Ausgangslage  
Um ex post zu prüfen, inwieweit sich die Referendare der drei Bedin-
gungsgruppen in ihren mittleren Ausprägungen der differenziert erho-
benen Lernvoraussetzungen (vgl. Kap. 5.4) (nicht) systematisch vonei-
nander unterscheiden, wurden separate einfaktorielle Varianzanalysen 
(ANOVAs) durchgeführt mit dem einzelnen Lernvoraussetzungsmerk-
mal als der jeweils abhängigen Variable und dem Treatment als der 
jeweiligen unabhängigen Variable (vgl. Kap. 6.1 für Ergebnisse). Für die 
Analysen wurde dabei jeweils ein α−Signifikanzniveau von α=0,05 als 
Entscheidungsmarke herangezogen. 
Anhand separater einfaktorieller Kovarianzanalysen (ANCOVAs) wurde 
zudem das Ausgangsniveau der Referendare zum Messzeitpunkt t1 in 
der Teilkompetenz 1) Perspektivenübernahme (Kovariaten: spezifische 
Selbstwirksamkeitserwartung; Leistungsmotivation; Alter) und 2) Theo-
rieverwendung (Kovariaten: emotional-motivationale Voraktivierung; 
Alter) auf mögliche Unterschiede zwischen den Bedingungsgruppen 
geprüft (vgl. Kap. 6.1 für Ergebnisse). Die Auswahl der Kovariaten so-
wohl zu diesen vorgeschalteten t1-Unterschiedsanalysen als auch zu 
den nachfolgend erläuterten ANCOVAs zur Hypothesenprüfung erfolg-
te jeweils inhalts- und empiriebasiert (vgl. Bortz und Schuster 2010): Als 
jeweilige Kovariaten eingespeist wurden Kontrollvariablen, die für 
(fallarbeitsspezifische) Lernprozesse aufgrund vorliegender empirischer 
Befunde bzw. Theorien inhaltlich relevant erscheinen (z.B. Heckhausen 
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1989; Multon et al. 1991; Jerusalem und Pekrun 1999; Goeze et al. 
2013) und zudem statistisch signifikant mit der jeweiligen abhängigen 
Variable korrelieren. Die Aufnahme der Kovariaten in die ANCOVAs 
dient dabei in erster Linie dazu, den Anteil der durch den Einfluss der 
Kovariaten bedingten Varianz der jeweiligen abhängigen Variable (Feh-
lervarianz) zu reduzieren und damit die Absicherung der Treatment-
Effekte zu stärken (vgl. Bortz und Schuster 2010). Der Fokus der Ergeb-
nisdarstellungen ist auf den jeweiligen Haupteffekt der Treatmentvari-
able gelegt (vgl. Kap. 6).  
5.6.2 Hypothesenprüfung 
Trotz der hierarchischen Datenstruktur (vgl. Kap. 5.2) wurden zur Klä-
rung der Frage des Einflusses der unterschiedlichen Grade pädagogi-
scher Autonomie bei der Konzeptimplementation auf den Kompetenz-
zuwachs der Referendare in der Teilkompetenz 1) Perspektivenüber-
nahme und 2) Theorieverwendung keine mehrebenenanalytischen 
Verfahren umgesetzt
4
, sondern separate einfaktorielle Kovarianzanaly-
                                                                 
4
 Obgleich eine hierarchische Datenstruktur vorliegt (vgl. Kap. 5.2: Mikroeinheit: 
Individualebene der Referendare; Makroeinheit: Lehrerausbilder-/Kursebene 
pro Experimentalbedingung), werden aufgrund der hier adressierten For-
schungsfrage keine genesteten varianzanalytischen Auswertungsverfahren 
vollzogen: Mit explizit nur auf feste Effekte, d.h. nur auf die Effekte der be-
stimmt operationalisierten Treatmentvarianten - und nicht (auch) auf Effekte 
der Lehrerausbilder/Kurszugehörigkeit - abhebenden Forschungsfrage (vgl. 
Bortz und Schuster 2010, S. 217) werden vielmehr ANCOVAs mit der Analyse-
einheit der Referendars-, d.h. Individualebene durchgeführt. Ein Nachteil der 
Nichtberücksichtigung der geschachtelten Datenstruktur besteht darin, dass die 
Signifikanztests zu liberal ausfallen könnten. Der Umfang der Makroeinheiten (N 
< 10 pro Experimentalbedingung) erweist sich derzeitig allerdings als zu gering, 
um mehrebenenanalytische Fragestellungen und entsprechend aussagekräftige 
Auswertungen mittels einer effektiven Korrektur der Standardfehler vorneh-
men zu können (vgl. Snijders und Bosker 2012). Es kann jedoch teilweise von 
(erheblichen) Effekten der Lehrerausbilder-/Kurszugehörigkeitsebene auf die 
Kompetenzentwicklung der Referendare ausgegangen werden, wie die ermit-
telten Intraklassen-Korrelationswerte pro Bedingungsgruppen vermuten lassen:  
 




 (ANCOVAs) mit geplanten paarweisen Kontrasten.
 
Hierzu wurden 
die Differenzvariablen „Zuwachs in Perspektivenübernahme“ (Kovaria-
ten: Allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung; Einstellung gegenüber 
Unterrichtsreflexion) und „Zuwachs in Theorieverwendung“ (Kovaria-
ten: Wissensanwendung beim Fallanalysieren; Motivationale Aktivie-
rung; Außenperspektive beim Analysieren) als je abhängige Variable in 
univariate ANCOVAs eingespeist, nachdem diese beiden Differenzvari-
ablen praktisch wie statistisch nicht linear miteinander zusammenhän-
gen (r=0,06, p=0,330) (z.B. Eschweiler et al. 2007). Um die mit den 
gerichteten Hypothesen adressierten geplanten Paarvergleiche präzise 
und effizient testen zu können (z.B. Maxwell und Delaney 2004; Bortz 
und Schuster 2010), wurden im Rahmen der ANCOVAs für jede Teil-
                                                                                                                           
• Adoption  Zuwachs Perspektivenübernahme: ρ|=0,00; Zuwachs The-
orieverwendung: ρ|=0,26;  
• Adaptation  Zuwachs Perspektivenübernahme: ρ|=0,02; Zuwachs 
Theorieverwendung: ρ|=0,29;  
• Design  Zuwachs Perspektivenübernahme: ρ|=0,08; Zuwachs Theo-
rieverwendung: ρ|=0,04).  
Damit zeigen sich insbesondere für die Teilkompetenz Theorieverwendung, 
dass ein relativ hoher Varianzanteil (bis zu 29%) mit der Lehrerausbilder-/ Kurs-
zugehörigkeit der Referendare erklärt wird, während die Effekte der Leh-
rerausbilder-/Kursebene auf die Varianz der Teilkompetenz Perspektivenüber-
nahme innerhalb der Designbedingung zwar auch schon zu einem leicht erhöh-
ten α-Fehler beitragen können, sie aber für diese Teilkompetenz deutlich gerin-
ger ausfallen (max. 8% Varianzerklärung durch Lehrerausbilder-/ Kurszugehö-
rigkeit).  
5
 Bei den Kovarianzanalysen (ANCOVAs) kann jeweils voraussetzungskonform 
eine Normalverteilung und Homogenität der Regressionssteigungen angenom-
men werden. Allerdings ist hier von Varianzheterogenität auszugehen (p-Werte 
der Levene-Tests liegen zwischen 0,033 und 0,000). Da jedoch mit Stevens 
(2007) die Teilstichproben proportional betrachtet jeweils „annähernd gleich 
groß“ sind (S. 57f.), wird die ANCOVA als ein relativ robustes Verfahren gegen-
über dieser Voraussetzungsverletzung (vgl. Stevens 2007; Bortz und Schuster 
2010, S. 214) hier umgesetzt. Für die Effektstärkenberechnung wurde allerdings 
trotz „annähernd gleich großer Teilstichproben“ dennoch das verzerrungskorri-
gierte Maß Hedges g(unbiased) verwandt. 
3. Teil C: Artikel „Implementation eines wissenschaftlich erprobten didaktischen Konzepts“ 
144 
kompetenz jeweils drei spezifische a priori Kontrastanalysen
6
 durchge-
führt. Da mit diesen jeweils drei nicht-unabhängigen Mehrfachtestun-
gen eine Kumulierung des α-Fehlers verbunden ist, wurde das α-
Signifikanzniveau zur Überprüfung der Hypothesen nach Bonferroni 
adjustiert (αadj=0,05/3) auf αadj=0,02, sodass die Wahrscheinlichkeit für 
einen α-Fehler weiterhin jeweils bei 5% liegt. 
Begleitend zur Hypothesentestung wurden außerdem t-Tests bei ab-
hängigen Stichproben zur Prüfung der jeweiligen Innersubjektentwick-
lungen von t1 zu t2 pro Bedingungsgruppe durchgeführt. Berechnet und 
angegeben ist zudem die praktische Signifikanz (Cohens dz-Werte für t1-
t2-Innersubjektentwicklungen; Hedges g(unbiased) für t2-t1-Zwischen-
subjekteffekte).  
6. Ergebnisse 
6.1 Ergebnisse zur Analyse der Ausgangslage 
Bei den Lernvoraussetzungen der Referendare, die mit 106 Variablen 
breit erhoben wurden, zeigten sich in je separaten Varianzanalysen 
keine signifikanten Unterschiede zwischen den Bedingungsgruppen. 
Ausnahme bildet das theoriebezogene Vorwissen: Die Bedingungs-
gruppen unterscheiden sich systematisch im Ausmaß an theoriebezo-
genem Vorwissen (F[2;252]=42,99; p=0,000; partielles ŋ
2
=0,25). Da der 
Vorwissen vermittelnde „Reader“ in der Adoptionsbedingung getreu 
dem Originalkonzept vor dem Beginn der Kompaktseminare ausgege-
ben werden musste (vgl. Kap. 3), verwundert es nicht, dass das Vorwis-
sen dieser Gruppe am besten ist. Angesichts dieses konzeptimmanen-
ten, wahrscheinlichen Einflusses eines Teils des Treatments auf die 
Kovariate und der folglichen Konfundierung des theoriebezogenen 
                                                                 
6
 Die drei gerichteten Hypothesen (vgl. Kap. 4) erfordern pro Teilkompetenz die 
drei spezifische non-orthogonale Kontraste 1) Adoption > Adaptation=Kontrast 
1, 2) Adoption > Design=Kontrast 2 und 3) Adaptation > Design=Kontrast 3. 
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Vorwissens der Referendare mit dem Treatment wurde das Vorwissen 
der Refrendare nicht als Kovariate berücksichtigt (vgl. Maxwell & 
Delaney 2004, S. 424f; Eschweiler et al. 2007).  
Der jeweils praktisch sehr kleine Haupteffekt der Experimentalbedin-
gung auf das t1-Ausgangsniveau in den Teilkompetenzen Perspektiven-
übernahme (F[2;234]=2,54; p=0,081; partielles ŋ
2
=0,02) und Theoriever-
wendung (F[2;241]=2,26; p=0,106; partielles ŋ
2
=0,02) erweist sich unter 
Kontrolle der jeweiligen Kovariaten (vgl. Kap. 5.6.1) als nicht statistisch 
signifikant. Damit wird von keinen treatmentbedingt systematischen 
Unterschieden zwischen den Bedigungsgruppen im t1-Ausgangsniveau 
der beiden abhängigen Variablen, d.h. der Teilkompetenzen Perspekti-
venübernahme und Theorieverwendung ausgegangen. 
6.2 Ergebnisse zur Hypothesenprüfung - Zwischenbefunde 
Geprüft wurde der Einfluss variierter Grade pädagogischer Autonomie 
bei der Konzeptimplementation auf die Zuwächse der Referendare in 
(1) Perspektivenübernahme und (2) Theorieverwendung bei der Analy-
se von Lehr-Lernsituationen. Korrigiert für den Effekt der jeweiligen 
Kovariaten zeigt sich ein statistisch signifikanter Haupteffekt der Treat-
mentvariablen – sowohl auf den Zuwachs in der Teilkompetenz Per-
spektivenübernahme (p=0,040) als auch auf den in der Teilkompetenz 
Theorieverwendung (p=0,000), wenngleich mit stark differierender 
Varianzaufklärungsleistung (vgl. partielle ŋ
2
, Tab. 1). Dabei werden in 
beiden Teilkompetenzen systematisch positive Zuwächse nur unter 
einer originalgetreuen Konzeptadoption (d.h. Lehrerausbilder mit ge-
ringer pädagogischer Autonomie) erzielt. Unter Konzeptimplemen-
tationen, in denen Lehrerausbilder ein höheres Maß an Eigengestaltung 
und Abweichung vom Ursprungskonzept einbrachten (Adaptati-
on/völlig neues (Re-)Design), bewegen sich die Entwicklungen dagegen 






















Tab. 1:  Teilkompetenzzuwächse der Referendare in Perspektivenübernahme & Theorieverwendung von t1 zu t2 pro Expe- 







Leicht variierende Referendars-Fallzahlen innerhalb der Bedingungen ergeben sich durch Ausschluss an Fällen mit fehlenden Werten in Kovariaten 
p= Maß bedingter Wahrscheinlichkeit  
dz= Effektstärkemaß Mittelwertsdifferenz bei abhängigen Stichproben  kleiner Effekt: dz=.2; mittlerer Effekt: dz=.5; großer Effekt: dz=.8 (nach Cohen 1988) 
part. ŋ
2
= Effektstärkemaß für Anteil durch Treatmentvariable aufgeklärter Varianz der abhängigen Variable  kleiner Effekt: part. ŋ
2
=.01; mittlerer Effekt: part. ŋ
2
=.06; großer Effekt: part. 
ŋ
2
=.14 (nach Cohen 1988) 
a
  Kovariaten: “Allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung“ & “Einstellung gegenüber Unterrichtsreflexion“ 
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In Tab. 2 sind die um den jeweiligen Einfluss der Kovariaten korrigierten 
Ergebnisse der geplanten paarweisen Kontrastanalysen abgebildet. 
Entgegen Hypothese 1 ist für die Förderung von Perspektivenüber-
nahme keine Überlegenheit – jedoch auch keine Unterlegenheit – 
originalgetreuer Konzeptadoption versus Konzeptadaptationen (Nut-
zung der Kernelemente des Ursprungskonzepts bei mittlerem Grad an 
Autonomie) auszumachen (p=0,940; g(unbiased)=-0,01). Für die Förderung 
von Theorieverwendung hingegen fällt der Unterschied zwischen dem 
Zuwachs unter originalgetreuer Konzeptadoption versus Konzeptadap-
tationen erwartungsgemäß zu Hypothese 1 statistisch signifikant 
(p=0,000) und stark positiv (g(unbiased)=0,85) aus. 
Vor dem Hintergrund des zu adjustierenden α-Signifikanzniveaus auf 
αadj=0,02 fällt entgegen Hypothese 2 der Zuwachs in der Teilkompetenz 
Perspektivenübernahme unter einer originalgetreuen Konzeptadoption 
nicht systematisch höher aus als unter eigenständigen Konzeptdesigns 
(p=0,037; g(unbiased)=0,32). Hypothese 2 kann dagegen in Bezug auf die 
Teilkompetenz Theorieverwendung als bestätigt betrachtet werden, 
weil sich der Zuwachs in Theorieverwendung unter einer originalge-
treuen Konzeptadoption systematisch und deutlich positiv von der 
geringen Kompetenzentwicklung abhebt, die sich unter eigenständig 
(re-)designter videofallbasierter Lehr-Lernangebote ergab (p=0,000; 
g(unbiased)=0,83). 
Unter Berücksichtigung des nach Bonferroni korrigierten α-Signifi-
kanzniveaus von αadj=0,02 fällt entgegen Hypothese 3 in der Teilkom-
petenz Perspektivenübernahme der positive Unterschied im Zuwachs 
der Referendare unter Konzeptadaptationen versus unter eigenständi-
gen Konzeptdesigns nicht statistisch signifikant aus (p=0,030; 
g(unbiased)=0,34). Zudem lässt sich entgegen Hypothese 3 für die Teil-
kompetenz Theorieverwendung kein Unterschiedseffekt zwischen 
Zuwächsen unter Konzeptadaptationen versus (Re-)Designs des Kon-






















Tab. 2: Ergebnisse der Kovarianzanalysen mit geplanten Kontrasten (um Kovariateneffekte bereinigte Mittelwerte) 
Kontrastanalysen: Bedingungen variierter Grade pädagogischer Autonomie 
mittlere vs. hohe 
(Adaptation vs. Design) 






p= Maß bedingter Wahrscheinlichkeit  
g(unbiased)= verzerrungskorrigiertes Effektstärkemaß zur Mittelwertsdifferenz bei unabhängigen Stichproben  kleiner Effekt: Hedges g(unbiased)= .2; mittlerer Effekt: Hedges 
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7. Diskussion 
„Zugespitzt kann man sagen: Die Profession lernt nur aus der profes-
sionellen Praxis, die Forschung lernt nur aus Forschungsprozessen; 
beide lernen jedenfalls nicht ‚unmittelbar‘ vom anderen und auch 
nicht dadurch, daß sie ihren Funktionsprimat suspendieren. Wechsel-
seitige Lernprozesse sind dann möglich, wenn die Profession hier und 
die Disziplin dort in ihrer eigenen Logik eine Anschlußmöglichkeit an 
die je andere Logik finden können“ (Tenorth 1990, S. 93). Die hier vor-
gestellte Studie greift das Votum Tenorths für wechselseitige Lern-
prozesse auf, insofern sie wissenschaftliche Logiken an professionelle 
Handlungslogiken anschließt. Zugleich legt sie die Annahme der Un-
fähigkeit „unmittelbarer“ wechselseitiger Lernprozesse als eine empi-
rische Frage aus, indem sie nach den Wirkungen unterschiedlicher 
Formen des Anschlusses wissenschaftlicher an professionelle Hand-
lungslogiken fragt: Die Studie untersucht als Feldstudie in der Logik 
eines wissenschaftlichen Quasi-Experiments die Erfolgsbedingungen 
der Implementation des evidenzbasierten didaktischen Konzepts 
„Lehrende lernen mit Videofällen“ in die Logik alltäglicher Referen-
darausbildungspraxis, wenn Lehrerausbilder selbst – und nicht mehr 
Wissenschaftler oder Externe – das Konzept einsetzen, und zwar in 
ökologisch valider, zugleich aber systematisch variierter Nähe zur 
Originalkonzeption. Im Bereich der Lehrerbildung ist die Frage noch 
weitgehend unbeantwortet, welche Effekte sich bei der Orientierung 
an pädagogischer Autonomie einerseits oder an der Konzepttreue 
andererseits im Blick auf die konzeptintendierten Lernergebnisse 
erwarten lassen (vgl. Kap. 2). Im Sinne einer nutzen- und grundlagen-
inspirierten Forschungsstrategie ist es von fundamentalem Interesse, 
wie es sich auf die ursprünglich mit dem Konzept intendierte Wirkung 
der Förderung der Kompetenz zur Diagnose von Lehr-Lernsituationen 
auswirkt, wenn Lehrerausbilder (1) geringe, (2) mittlere oder (3) hohe 
pädagogische Autonomie bei der Konzeptumsetzung in ihren Refe-
rendarskursen haben, d.h. wenn sie das Konzept (1) originalgetreu 
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adoptieren, (2) unter Nutzung seiner Kernelemente adaptieren oder 
(3) völlig eigenständig neu (re-)designen (vgl. Abb. 1). Mit dieser Stu-
die wird damit dem Desiderat entgegengewirkt, „dass dem Transfer-
prozess in der Forschung selbst zu wenig Bedeutung beigemessen 
wird“ (Gräsel 2010, S. 9). 
Die Ergebnisse, die mit Bedacht zu interpretieren sind (vgl. mehr dazu 
unten), zeigen: Nur unter der didaktisch-methodischen Umsetzung 
nahe dem Ursprungskonzept, also bei geringer pädagogischer Auto-
nomie, scheinen beide Teilkompetenzen, (1) Perspektivenübernahme 
und (2) Theorieverwendung, in ihrer Spezifität zielgerichtet angeregt 
und signifikant gefördert werden zu können, wenngleich in unter-
schiedlich starkem Ausmaße (vgl. Tab. 1, dz-Werte). Damit bestätigen 
sich die Befunde von O´Donnell (2008) zu Effekten des Grades von 
Konzepttreue in der Implementation auf intendierte Konzeptwirkun-
gen (vgl. Kap. 2), wobei zusätzlich auch unter Konzeptadaptationen 
der Entwicklungseffekt zumindest in der Teilkompetenz Perspektiven-
übernahme annähernd gleich stark ausfällt wie unter einer originalge-
treuen Konzeptadoption (vgl. Tab. 1: dz-Werte dieser beiden Bedin-
gungsgruppen, wenngleich der p-Wert mit 0,076 über der Signifikanz-
schwelle von 5% liegt). 
Aus den Ergebnissen des Kap. 6 lassen sich folgende Schlüsse ziehen. 
Erstens: Das ursprüngliche didaktische Konzept „Lehrende lernen mit 
Videofällen“ als solches ist und bleibt mit Blick auf die Entwicklungen 
innerhalb der Adoptionsbedingung wirksam – und zwar auch dann, 
wenn (a) seine Umsetzung aus den Händen von Wissenschaftlern in 
die Hände von Praktikern gelegt wird und (b) der Kontext von der 
universitären Lehramtsausbildung zur Referendarsausbildung und 
damit zu unterschiedlichen Adressaten an unterschiedlichen Studien-
seminar-Standorten in unterschiedlichen Bundesländern wechselt. 
Dies unterstreicht die dem Lehr-Lernziel angemessene, theoretisch 
begründete allgemeindidaktisch-methodische Fundierung des Kon-
zepts. Es deutet sich eben keine „theory failure“ im Sinne von Rau-
denbush an (2007, S. 25): „Theory failure occurs when a program is 
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well implemented but does not have the impact hypothesized by the 
program theory.” 
Zweitens weisen diese Befunde damit einmal mehr darauf hin (vgl. 
z.B. Brophy 2004, S. X; Fitzgerald et al. 2009), dass der Einsatz von 
Videos und digitalen Medien per se nicht ausreicht, um zielgerichtet 
eine adressierte Kompetenz zu fördern. Erfolgskritisch ist die didak-
tisch-methodische Einbettung: Vergleicht man die nur unter der ori-
ginalgetreuen Konzeptimplementation erlangten statistisch und prak-
tisch signifikanten Kompetenzzuwächse – wenn auch bei der Perspek-
tivenübernahme nicht sehr groß – mit den nur zufälligen, sehr gering 
ausfallenden Lernergebnissen bei eigenständig (re-)designten Lern-
angeboten (vgl. Tab. 1, p- und dz-Werte), so kann man schlussfolgern, 
dass für eine wirkungsvolle Implementation der über das bloße Be-
reitstellen der Konzeptmaterialien hinausgehende, zusätzliche Einsatz 
lohnt, pädagogische Praktiker in der Auseinandersetzung und Umset-
zung wissenschaftsbasierter Konzepte begleitend zu unterstützen. Für 
zukünftige Disseminationsstrategien scheint es daher empfehlens-
wert, für mehr Sorge zu tragen als nur für Marketing und eine mög-
lichst weite Verbreitung des Konzepts. 
Drittens zeigen die Ergebnisse: Selbst wenn das Konzept mitsamt 
seinen Materialien – wie in der Design-Bedingung ja ermöglicht und 
durch die Lehrerausbilder auch genutzt (vgl. Kap. 5.3) – einem ökolo-
gisch hoch validen „[P]flücken und Picken bis zur Umkehr und Un-
kenntlichmachung“ (Beck & Bonß 1989, S. 10) des eigentlichen Ur-
sprungskonzepts ausgesetzt war, büßt es zwar seine signifikant posi-
tiven Effekte auf die Kompetenzentwicklungen ein; in der Tendenz 
aber bleiben sie ermutigend, denn Lernangebote unter einer eigen-
ständige(re)n Konzeptumsetzung scheinen dem Kompetenzerwerb 
jedenfalls nicht systematisch zu schaden (vgl. Tab.1: keine statistisch 
und praktisch signifikant negativen Effekte unter der Adaptations- 
und Designbedingung). Das ist ein empirischer Befund, den nicht alle 
aktuell eingesetzten, didaktischen Konzepte für sich reklamieren 
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können, wenn sie, wie in der Praxis nicht ungewöhnlich, mit ganz 
anderen als den konzeptintendierten Zielen frei genutzt werden.  
Zu den Herausforderungen einer Fragestellung, die nur sinnvoll durch 
eine quasi-experimentelle Feldstudie beantwortet werden kann, 
gehört es auch, Gefahren für die interne Validität so weit wie möglich 
zu reduzieren. Umfangreich angesetzte Kontrollinstrumentarien (z.B. 
breit angelegte Fragebögen (vgl. Kap. 5.4); Interviews mit den Lehrer-
ausbildern vor und nach der Intervention sowie Protokolle aus nicht-
teilnehmender Beobachtung während der Kompaktseminare (vgl. 
Kap. 5.3)) dienen deshalb dazu, mögliche Alternativerklärungen prü-
fen zu können und damit die Aussagekraft der Befunde zu stärken. So 
ist hier aufgrund der Gegebenheiten im Feld und der Datenlage nicht 
auszuschließen, dass der Standort die Ergebnisse mitbeeinflussen 
könnte, auch wenn die verschiedenen Bedingungsgruppen an jeweils 
mindestens zwei unterschiedlichen Studienseminar-Standorten 
durchgeführt wurden. Analysen der Kontrollinstrumentarien deuten 
jedoch auf ausreichend hohe Varianz des didaktischen Handelns, des 
Konzeptverständnisses, des Vorab-Engagements usw. der einzelnen 
Lehrerausbilder hin, so dass nicht von einer durchschlagenden 
„Standortkultur“ ausgegangen wird. Auch die Befunde der Schuleffek-
tivitätsforschung (größere Unterschiede zwischen Klassen innerhalb 
einer Schule als Unterschiede auf Schulebene (z.B. Scheerens et al. 
1989) sowie der empirischen Organisationsforschung (relative lose 
gekoppelte Systeme, z.B. Weick (1976)) legen eine Relativierung die-
ses möglichen Einflusses nahe.  
Zu den Grenzen der Studie gehört es allerdings, dass aufgrund der 
bisherigen Datenlage die geschachtelte Datenstruktur, d.h. der Ein-
fluss von Lehrerausbilder- bzw. Kursmerkmalen auf die Kompetenz-
entwicklungen der Referendare noch nicht adäquat mittels Mehrebe-
nenanalysen berücksichtigt werden kann (vgl. Fußnote 3). Angesichts 
teils relativ hoher Intraklassen-Korrelationen (vgl. ebenda) ist jedoch 
insbesondere für die Teilkompetenz Theorieverwendung von Kon-
fundierungen auszugehen. Dadurch lassen sich eine mögliche Über-
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schätzung der Signifikanz und daher ein erhöhter α-Fehler nicht aus-
schließen (vgl. Eid et al. 2010). 
Des Weiteren liegt eine ungleichmäßig über die Bedingungen verteil-
te Variation in der zeitlichen Streckung der Kompaktseminarphasen 
vor: aufgrund der Feldbedingungen, in die die Intervention einzubet-
ten war, aber auch aufgrund der unterschiedlich hohen pädagogi-
schen Autonomie in den einzelnen Bedingungsgruppen wurde in der 
Adoptionsgruppe konzeptgetreu massierter, in den Bedingungsgrup-
pen Adaptation und Design verteilter gelernt.  
Weitere Erhebungen befinden sich in Vorbereitung. Mit ihnen ist 
angestrebt, durch eine homogenere Verteilung über die drei Bedin-
gungen hinweg den möglichen Einfluss der erwähnten Variablen in 
ihrer potentiellen Wirkung auf die Lehr-Lernprozessebene zu reduzie-
ren bzw. aufzuheben.  
Trotz der derzeitigen Einschränkungen bieten bereits die hier darge-
stellten Befunde praxisrelevantes Wissen für den Bedarf an Unter-
stützung bei grundsätzlicher Anerkennung pädagogischer Autonomie 
im Prozess der Implementation didaktisch-methodischer Konzepte in 
die alltägliche Lehrerausbildung. Dieses Wissen kann im Sinne des 
einleitend benannten Bedarfes an forschungsbasiertem Verände-
rungswissen zur evidenzbasierten Optimierung der Lehrerbildungs-
praxis genutzt werden, „um Lehrkräften die Möglichkeit für Adaptio-
nen aufzuzeigen bzw. um deutlich zu machen, welche Veränderungen 
[in Bezug auf die intendierten Lernziele, die Autoren] problematisch 
sind und eher vermieden werden sollten“ (Gräsel et al. 2006, S. 529; 
vgl. auch Dusenbury et al. 2003; Carroll et al. 2007; O´Donnell 2008). 
Auf die Identifizierung forschungsbasierten Veränderungswissens 
zielen auch die weiteren Analysen. Insbesondere interessiert die 
Frage, mit welchen Handlungsrationalitäten und -logiken professio-
nelle Praktiker wissenschaftlicher Evidenz begegnen. Unter dieser 
Perspektive werden die oben erwähnten Protokolle, Interviews und 
Fragebogendaten nach Beendigung des Erhebungsprozesses ausge-
3. Teil C: Artikel „Implementation eines wissenschaftlich erprobten didaktischen Konzepts“ 
154 
wertet. Diese Daten können – ergänzend zu den Outcome-Daten – 
Hinweise darauf geben, welche Merkmale des Lernprozesses, der 
Lehrerausbilder und/oder der Kurse selbst als weitere mögliche Ein-
flussgrößen auf ursprünglich konzeptintendierte Wirkungen angese-
hen werden können und von welchen (un)erwünschten „Nebenwir-
kungen“ sie begleitet werden (vgl. Gräsel & Parchmann 2004; Leutner 
2010). Neben praxisrelevantem Veränderungswissen ließe sich hier-
über Erklärungswissen über didaktisch-methodische bzw. personen-
bezogene Gelingensbedingungen mikrodidaktischer Implementati-
onsprozesse gewinnen. So versucht die Studie dazu beizutragen, pä-
dagogischen Praktikern über die Verknüpfung „praktischer pädagogi-
scher Expertise mit dem „state of the art“ systematischer Forschung“ 
(Schrader & Goeze 2013, S. 13) forschungsbasiertes Wissen als Mittel 
zur Handlungsentscheidung bereitzustellen. 
Anmerkungen 
Diese Studie ist im Rahmen des Projektes „Förderung der Kompetenz 
von Lehrkräften durch mediengestütztes, fallbasiertes Lernen: Expe-
rimentelle Forschung zur Implementation pädagogischer Innovation 
(SCHR 454/4-1)“ in der Tübinger DFG-Forschergruppe 738 „Analyse 
und Förderung effektiver Lehr-Lernprozesse“ entstanden. Die Auto-
ren danken den anonymen GutachterInnen für wertvolle Überarbei-
tungshinweise zum Manuskript. Alle möglicherweise verbliebenen 
Fehler liegen selbstverständlich in der Verantwortung der Autoren. 
Zudem danken die Autoren ihren Kooperationspartnern aus Wissen-
schaft und Lehrerausbildungspraxis sowie studentischen (Technik-
)Hilfskräften, durch deren Mitwirken und Engagement der Studien-
verlauf mit getragen wurde und wird. 
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4. Teil D: Artikel „Wie Praktiker wissenschaftliche Befunde 
verwenden. Selektions- und Rezeptionsprozesse bei der 
Implementation eines evidenten Trainingskonzepts“ 
Zusammenfassung: Gegenwärtig wird eine stärker evidenzbasierte pädagogische 
Praxis an vielen Orten diskutiert. Zentral hierfür ist, wie pädagogische Praktiker von 
sich aus mit wissenschaftlicher Evidenz umgehen. Bisherige Befunde verweisen auf 
vielfältige „Implementationsbrüche“. Noch weitestgehend unklar ist hierzu insbe-
sondere, wie evidenzbasierte Implementationsangebote von pädagogischen Prakti-
ker überhaupt wahrgenommen und anhand welcher Begründungszusammenhänge 
rezipiert werden, wenn sie sich mit diesen ˏeigenlogisch´ zu eigenen Implementati-
onszwecken auseinandersetzen. Dem geht der vorliegende Beitrag exemplarisch 
anhand eines evidenzbasierten Trainingskonzepts als Implementationsgegenstand 
nach. Hierzu fanden mit 37 Lehrerausbildern fokussierte Einzelinterviews statt, die 
qualitativ-inhaltsanalytisch ausgewertet wurden. Die Ergebnisse zeigen, dass die 
Lehrerausbilder zum einen vor allem Inhalte und ihre spezifische Aufbereitung, die 
theoretische Fundierung sowie Lehr-Lernziele des Trainingskonzeptes von sich aus 
ansprechen, wissenschaftliche Evidenzen hingegen gar nicht. Zum anderen ziehen 
sie vor allem personen- und kontextbezogene Begründungszusammenhänge bei 
ihrer Urteilsbildung heran. Diskutiert werden die Ergebnisse aus professionstheore-
tischer Perspektive und hinsichtlich ihres Potentials für weiterführende Forschung. 
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Wie Praktiker wissenschaftliche Befunde verwenden. Selekti-
ons- und Rezeptionsprozesse bei der Implementation eines 
evidenten Trainingskonzepts 
1. Einleitung 
In Anlehnung an das Programm evidenzbasierter Medizin (z.B. Sackett, 
Rosenberg, Gray, Hayens & Richardson, 1996) wird seit einigen Jahren 
auch in der Bildungspolitik und in der empirischen Bildungsforschung die 
Hoffnung formuliert, eine stärker evidenzbasierte pädagogische Praxis zu 
ermöglichen (vgl. z.B. Prenzel, 2005). Insbesondere sieht sich die empiri-
sche Forschung zu pädagogischen Handlungsfeldern mit der Erwartung 
konfrontiert, über das Generieren von evidenzbasiertem
42
 Beschrei-
                                                                 
42
 Der Begriff „Evidenz“ meint hier einen empirisch-systematisch gewonnenen 
Beleg mit einer forschungsdesignbedingt jeweils unterschiedlichen Reichweite der 
Aussagekraft (vgl. Evidenzgrade bei Dignam, 2007) zum Stützen oder Entkräften von 
Annahmen – etwa über die Wirksamkeit einer spezifischen Bildungsmaßnahme (vgl. 
van Ackeren et al., 2013, S. 54; Bromme, Prenzel & Jäger, 2014, S. 6f.).  
„The concept of EBP is hotly debated, with several writers preferring the term ‘evi-
dence-influenced practice’ to emphasise that practice needs to be context sensitive 
and hence cannot be driven by evidence in a deterministic way" (Nutley & Davies, 
2000, S. 319; vgl. z.B. Cordingley, 2004; Hargreaves, 1999; Herzog, 2011). Eine 
genauere Betrachtung des Diskurses zeigt jedoch: “… to make research evidence 
the sole basis for practical decisions, leaving little or no role for professional judge-
ments […] is not how evidence-based medicine [and educational practice, die Au-
toren] is seen by its advocates.” (Millar & Osborne, 2009, S. 43) So betonen Sackett 
et al. (1996): „The practice of evidence based medicine means integrating individual 
clinical expertise with the best available external clinical evidence from systematic 
research. By individual clinical expertise we mean the proficiency and judgment that 
individual clinicians acquire through clinical experience and clinical practice.” (S. 71) 
Und weiter: „External clinical evidence can inform, but can never replace individual 
clinical expertise, and it is this expertise that decides whether the external evidence 
applies to the individual patient at all and, if so, how it should be integrated into a 
clinical decision” (Sackett et al., 1996, S. 72). Es ist dieses Verständnis von der Rolle 
wissenschaftlicher Evidenz für professionelles Handeln, welches auch analog für die 
pädagogische Handlungspraxis seitens der Befürworter von evidenzbasierter Päda-
gogik innerhalb der Wissenschaft vertreten wird (vgl. z.B. van Ackeren et al., 2013; 
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bungs-, Erklärungs-, Vorhersage- und Veränderungswissen pädagogische 
Praktiker
43
 darin zu unterstützen, professionell begründete pädagogische 
Handlungsentscheidungen mit und für ihre Klientel treffen zu können, 
um so zu Qualitätsverbesserungen beizutragen (für die Politik z.B.: BMBF, 
2007; DLR, 2013, S. 40; Nelson, Leffler & Hansen, 2009; OECD, 2007; für 
die empirische Bildungsforschung z.B.: Bromme et al., 2014; Millar, 
Leach, Osborne & Ratcliffe, 2006; Prenzel, 2010; für einen Überblick 
Schrader, 2014).  
Stellt man sich diesem Anspruch, ergibt sich für Bildungspolitik wie -for-
schung – im Falle eines grundlagen- und anwendungsorientierten For-
schungsselbstverständnisses – eine ebenso altbekannte (z.B. Aregger, 
1976) wie aktuelle Frage (vgl. van Ackeren et al., 2011; Bromme et al., 
2014; Gräsel, 2010; Nutley & Davies, 2000; Trempler et al., 2015): Wie 
gelingt das Verändern alltäglicher pädagogischer Routinen ‚von außen‘ 
durch wissenschaftliche Erkenntnisse? Konkreter: Wie werden neue, 
zunächst fremde, evidenzbasierte Implementationsgegenstände – von 
Befunden aus Schulleistungsvergleichen bis hin zu technologiebasierten 
Trainingskonzepten für das lebenslange Lernen – von pädagogischen 
Praktikern vor Ort für ihre eigene pädagogische Handlungspraxis wahr-
genommen, rezipiert und verwandt? Denn die allseits intendierte reale 
Wirksamkeit evidenzbasierter Erkenntnisse – und damit letztlich die tat-
sächliche Relevanz empirischer Bildungsforschungsaktivitäten für päda-
gogische Handlungsfelder – entscheidet sich maßgeblich auf der Mikro-
ebene über das Tun bzw. Unterlassen des autonom urteilenden und 
handelnden pädagogischen Praktikers (z.B. Cordingley, 2004; Gräsel & 
                                                                                                                                 
Bauer, Prenzel & Renkl, 2015; Bromme et al., 2014; Millar et al., 2006; Schrader, 
2014; Spillane & Miele, 2007; Wenglein, Bauer, Heininger & Prenzel, 2015) und das 
diesem Beitrag zugrunde liegt.  
43
 Wenn in diesem Beitrag aus Gründen der Kürze und besseren Lesbarkeit die 
männliche Form verwandt wird, sind dennoch immer alle Geschlechter gleichwertig 
gemeint. 
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Parchmann, 2004; Heid, 2011) – mit seinem Rezeptionsverhalten als 
‚Nadelöhr‘.  
Aktuell werden in der Forschung etliche Modelle und Konzepte disku-
tiert, deren Gemeinsamkeit darin besteht, zu erfassen, wie pädagogische 
Praktiker wissenschaftliche Evidenz aufschlüsseln: Die dazu erforderli-
chen Fähigkeiten und Bereitschaften werden mit Begriffen wie „Bil-
dungswissenschaftliche Forschungskompetenz“ (z.B. Groß Ophoff, Schla-
ditz, Lohrmann & Wirtz, 2014, orientiert u.a. an „Educational Research 
Literacy“ (z.B. Shank & Brown, 2007)), „Evidenzbasiertes Argumentieren“ 
(Trempler et al., 2015; Wenglein et al., 2015; orientiert u.a. am „Evi-
dence-based Reasoning“ (Brown, Furtak, Timms, Nagashima & Willson, 
2010)) beschrieben oder es werden konzeptuelle Begriffe wie „Ability to 
Be a Critical Consumer of Research“ (Nelson et al., 2009, S. 28), „Informa-
tion Literacy“ (z.B. Williams & Coles, 2007), „Scientific Thinking“ (z.B. 
Dunbar & Fugelsang, 2005) bzw. „Bounded Understanding“ (Bromme & 
Goldman, 2014) verwandt.  
Von einem linearen Wissenstransfer zwischen wissenschaftlicher Er-
kenntnis und Anwendung in der Praxis ist dabei keinesfalls auszugehen 
(vgl. Kap. 2.1). Es zeigen sich vielmehr vielfältige „Implementationsbrü-
che“ (van Ackeren et al., 2011, S. 174), die vermutlich nicht erst bei der 
Rezeption und Verwendung eines Implementationsgegenstandes auftre-
ten, sondern bereits bei dessen selektiver Wahrnehmung. Die oben ge-
nannten Kompetenzmodelle und Konzepte hinterfragen jedoch nicht, ob 
ihre Annahme, dass eine Auseinandersetzung mit wissenschaftlicher 
Evidenz erfolgt, in der pädagogischen Praxis unaufgefordert ‚aus freien 
Stücken‘ überhaupt gegeben ist – wenn die Auseinandersetzung also 
nicht durch das Untersuchungsdesign faktisch ‚erzwungen‘ wird. In dem 
hier vorliegenden Artikel sollen daher nicht nur die durch Praktiker wahr-
genommenen Merkmale eines Implementationsgegenstandes bei der 
Auseinandersetzung mit diesem sowie die Begründungszusammenhänge 
beim Rezipieren und geplanten Verwenden eines Implementationsge-
genstandes durch Praktiker untersucht werden. Vielmehr wird bewusst 
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ein Untersuchungsdesign gewählt, das es ermöglicht, auch offen zu er-
forschen, ob und ggf. welche Art von Evidenzquellen Praktiker als Grund-
lage ihrer Urteilsbildung über den zu implementierenden Gegenstand 
und seine Praxistauglichkeit heranziehen. Dies geschieht exemplarisch im 
Feld der zweiten Lehrerausbildungsphase mit einem evidenzbasierten 
Trainingskonzept als Implementationsgegenstand (vgl. Kap. 4). 
Damit kann ein Forschungsdesiderat bearbeitet werden, denn bislang 
sind empirische Analysen von wahrgenommenen Merkmalen und Be-
gründungszusammenhängen bei der Rezeption von Implementationsge-
genständen rar (vgl. Maier, Ramsteck & Frühwacht, 2013, S. 82; Heid, 
2011, S. 498). Zudem ist „weitgehend ungeklärt, welche potenziellen 
Evidenzquellen besondere Beachtung durch die schulischen Akteure 
erfahren und in welchem Verhältnis die einzelnen Quellen zueinander 
stehen“ (van Ackeren et al., 2013, S. 55f. mit Verweis auf Demski, Rosen-
busch, van Ackeren, Clausen & Schmidt, 2012, S. 132f; ähnlich Heid, 
2011; Luchte, 2005, S. 50f.). 
2.  Implementation wissenschaftlicher Erkenntnisse in professi-
onelle pädagogische Handlungspraxis 
2.1 Stand der Forschung: Befunde zur Selektion und Rezeption 
wissenschaftlicher Erkenntnisse durch pädagogische Praktiker 
in Implementationskontexten 
„Implementation“ wird verstanden als Prozess der inhaltlichen Umset-
zung von zu realisierenden Implementationsgegenständen, d.h. von Er-
kenntnissen bzw. Konzepten durch Praktiker; ein Prozess, der sich über 
die Akte der Selektion, Rezeption und Gestaltung vollzieht (vgl. Kremer, 
2003, S. 118). Im vorliegenden Beitrag geht es um die Umsetzung von 
wissenschaftlichen Erkenntnissen bzw. evidenzbasierten Konzepten in 
eine jeweils spezifische pädagogische Handlungspraxis (vgl. Euler & Sloa-
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ne, 1998, S. 312; Fixsen, Naom, Blase, Friedman & Wallace, 2005, S. 5; 
Kremer, 2003, S. 82) auf der Mikroebene des Lehrens und Lernens.
44
 In 
Anlehnung an Krämer und Winter (2014, S. 41) wird dabei unter dem 
Begriff der „Selektion“ das faktische Auswählen einzelner Merkmale bei 
der Wahrnehmung des Implementationsgegenstandes aufgefasst – und 
zwar anhand subjektiv bedeutsamer Kriterien. Der Begriff „Rezeption“ 
meint in diesem Zusammenhang das individuelle, zugleich soziale und 
kontextstrukturierte sowie situationsbezogene Interagieren des pädago-
gischen Praktikers mit dem wissenschaftlichen Implementationsgegen-
stand im Sinne eigener Verstehens-, Deutungs- und Beurteilungsleistun-
gen vor dem Hintergrund je spezifischer pädagogischer Wirklichkeit (vgl. 
für diese Begriffsklärung aus medien- und erziehungswissenschaftlicher 
Perspektive z.B. Altrichter, Kannonier-Finster & Ziegler, 2005, S. 23-28; 
Kremer, 2003; Mikos, 2001, S. 66-69; Pietraß, 2010, S. 499; vgl. aus einem 
kognitionspsychologischen Zugang z.B. Krämer & Winter, 2014, S. 124). 
Eine Implementation ist dadurch von „Brüchen“ (van Ackeren et al., 
2011, S. 174; Altrichter et al., 2005, S. 28) geprägt, weil sie sich als ein 
entsprechend subjektiv eigenlogischer Selektions-, Rezeptions- und Ge-
staltungsakt vollzieht, wie die soziologische sowie erziehungswissen-
schaftliche Wissensverwendungsforschung (z.B. Beck & Bonß, 1989; 
Drerup, 2005; Terhart, 1990), die Schul- und Unterrichtsentwicklungsfor-
schung (z.B. Altrichter et al., 2005; Cordingley, 2004; Helmke, 2004; Holt-
appels, 2013; Thiel, 2007), die Professionalitätsforschung (z.B. Dewe, 
Ferchhoff & Radtke, 1992; Koring, 1989; Prange, 2010), kognitionspsy-
chologische Forschungsarbeiten (z.B. Bromme & Kienhues, 2012; Krämer 
& Winter, 2014) und die Implementations- und Innovations- sowie Mo-
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 Hier nicht näher berücksichtigt wird ein Begriffsverständnis, das mit „Implemen-
tation“ eine Phasenabfolge unter Einbindung mehrerer Handlungsebenen adressiert 
(z.B. von der Initiierungs- bis hin zur Institutionalisierungsphase als einer zeitlich wie 
organisationsstrukturell nachhaltigen Umsetzung eines Implementationsgegen-
standes, z.B. Damschroder et al., 2009); für eine Übersicht über weitere phasenbe-
zogene Implementationsmodelle vergleiche z.B. Albers, 2014. 
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dellversuchsforschung aufzeigen (z.B. Aregger, 1976; Durlak & DuPre, 
2008; Euler & Kutt, 1995; Fixsen et al., 2005; Gräsel, 2010; Heid, 2011; 
Kremer, 2003; Luchte, 2005; Nelson et al., 2009; Nickolaus, Gönnenwein 
& Petsch, 2010; Reinmann-Rothmeier & Mandl, 1998; Rogers, 2003; 
Spillane & Miele, 2007). 
Wie die Befunde aus diesen Forschungsdiskursen nahelegen, werden 
Implementationsgegenstände dann eher von pädagogischen Praktikern 
zur Gestaltung eigener pädagogischer Handlungssituationen verwandt, 
wenn sie diese aus ihrer Selektion und Rezeption heraus als nützlich, 
angemessen, relevant und/oder mehrwertig für ihren Kontext beurteilen 
(vgl. z.B. Altrichter & Wiesinger, 2005; Cordingley, 2004; Damschroder et 
al., 2009; Gräsel & Parchmann, 2004; Nelson et al., 2009; Nickolaus et al., 
2010). Worauf aber können diese Urteilsbildungen wiederum begründet 
sein? 
Das „Prozessmodell zur pädagogischen Nutzung von Rückmeldedaten aus 
Vergleichsarbeiten“ (Helmke, 2004; Helmke & Hosenfeld, 2005) be-
schreibt die aufeinanderfolgenden kognitiven Verarbeitungsschritte der 
Selektion, Rezeption, Umsetzung sowie Evaluation (vgl. Abb. 1, weiß 
hinterlegte Felder, allerdings mit leicht differierenden Begriffszuschnei-
dungen) im Prozess der pädagogischen Nutzung von wissenschaftlichen 
Erkenntnissen (vgl. Abb. 1, graues Feld links) für eigene pädagogische 
Handlungssituationen – d.h. eine Implementation im obigen Sinne. Sich-
tet man nun ergänzend die zuvor benannten Diskurse und ihre empiri-
schen Befunde genauer, so lassen sich abstrakt zum einen implementati-
onsgegenstandsbezogene Merkmalsgruppen identifizieren, die bei der 
selektiven Wahrnehmung wissenschaftlicher Erkenntnisse und evidenz-
basierter pädagogischer Konzepte regelmäßig eine Rolle spielen (kön-
nen); zum anderen lassen sich allgemeine Einflussfaktoren ausmachen, 
die nicht nur die Selektion, sondern vor allem als Begründungszusam-
menhänge bei der Urteilsbildung die Rezeption des Implementationsge-
genstandes konstituieren (können). In der Gesamtschau von Forschungs-
befunden und Prozessmodell wird erkennbar, dass sich diese Begrün-
dungszusammenhänge in personengebundene, kontextuelle und extern-
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wissenschaftliche unterscheiden lassen (vgl. Abb. 1, graue Felder oben 
und unten). 
 
Abb. 1: Prozessmodell pädagogischer Nutzung von Rückmeldedaten aus Ver-
gleichsarbeiten (Quelle: Helmke & Hosenfeld, 2005, S. 147) 
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Diese implementationsgegenstandsbezogenen Merkmalsgruppen so-
wie die personengebundenen, kontextuellen und extern-wissenschaft-
lichen Begründungszusammenhänge der pädagogischen Urteilsbildung 
werden im Folgenden in Anlehnung und Konkretisierung an das Pro-
zessmodell vorgestellt. 
2.1.1 Implementationsgegenstandsbezogene Merkmalsgruppen 
Wie in Abbildung 1 ganz links am Beispiel von Rückmeldedaten aus Ver-
gleichsarbeiten dargestellt, bildet der wissenschaftliche Implementati-
onsgegenstand mit seinen spezifischen Merkmalen den Ausgangspunkt 
als (ggf. verpflichtendes) Umsetzungsangebot an pädagogische Prakti-
ker. Auf einer abstrakten Ebene betrachtet, zeichnen sich diese u.a. 
durch folgende gegenstandsbezogene Merkmale aus, zu denen sich 
pädagogische Praktiker im Selektionsakt verhalten (können); es handelt 
sich dabei um Merkmale, die sich regelmäßig in bisherigen Forschungs-




Inhalte und deren spezifische Aufbereitung. Die Inhalte, die pädagogi-
schen Praktikern zur Verfügung gestellt werden, werden selbstredend 
regelmäßig mehr oder weniger umfassend wahrgenommen und rezi-
piert (vgl. z.B. Damschroder et al., 2009; Euler & Kutt, 1995; Krämer & 
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 Die folgende Aufzählung von Merkmalsgruppen liefert – ebenso wie in Kap. 
2.1.2 die Darstellung möglicher Begründungszusammenhänge zur Urteilsbildung – 
eine deduktive Hintergrundfolie für das Verständnis, welche Merkmale und Be-
gründungszusammenhänge bei der selektiven Wahrnehmung und Rezeption 
eines Implementationsgegenstandes durch pädagogische Praktiker relevant sein 
können. Sie erhebt darin allerdings keinen Anspruch auf Vollständigkeit. Benannt 
sind vielmehr in beiden Kapiteln (nur) jene, die angesichts der Spezifik des quasi-
experimentellen Forschungsdesigns der Interventions- und Implementationsstu-
die, in die die vorliegende Interviewstudie eingebettet ist (vgl. Kap. 4; vgl. Het-
fleisch, Goeze & Schrader, 2014), sowie aufgrund der Fokussierung auf den Mik-
robereich des Lehrens und Lernens (vgl. Kap. 2.1) empirisch unverzerrt berück-
sichtigt werden können.  
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Winter, 2014). Ihre spezifische Aufbereitung kann u.a. die Form von 
Publikationen, Fortbildungen, Handreichungen, Datenrückmeldungen, 
einsetzbare didaktisch-methodische Konzepte oder Technologien an-
nehmen (z.B. Ratcliffe et al., 2006, S. 149; Schrader, 2014, S. 207) mit 
spezifischen sozialen, technischen etc. Funktionalitäten. 
Theoretische Fundierung. Wissenschaftliche Implementationsgegen-
stände zeichnen sich i.d.R. durch eine erkenn- und rezipierbare theore-
tische Fundierung aus, die beispielsweise der Hintergrund der spezifi-
schen Aufbereitung sein kann (vgl. Beelmann & Karing, 2014, S. 133; 
Fullan, 1983, S. 222).  
(Lehr-Lern-)Ziele. Immanent sind Implementationsgegenständen jeweils 
spezifische Zielsetzungen – auf der hier zur Rede stehenden Mikroebe-
ne pädagogischen Handelns vor allem Lernziele bei didaktisch-metho-
dischen Konzepten oder Lehrziele, die primär auf das pädagogische 
Handeln von Lehrenden abheben, wie etwa bei der Rückmeldung von 
Ergebnissen aus Vergleichsstudien. Für Implementationsvorhaben er-
scheinen sie insofern als bedeutsames gegenstandsbezogenes Merk-
mal, als dass eine von pädagogischen Praktikern wahrgenommene 
Unvereinbarkeit zwischen ihnen und den eigenen Zielsetzungen Ableh-
nung hervorrufen kann (vgl. z.B. Cordingley, 2004; Fullan & Pomfret, 
1977; Holtappels, 2013).  
Quellenglaubwürdigkeit. Über den wissenschaftlichen Erarbeitungskon-
text werden für pädagogische Praktiker Informationen zum Urheber 
eines Implementationsgegenstands transparent. Solche Informationen 
können, wie Krämer und Winter (2014, S. 43) darlegen, relevant sein 
bei der Selektion und Rezeption, weil sie häufig Ausgangspunkt sind für 
die Zuschreibung von Reputation, Glaubwürdigkeit bzw. Vertrauens-
würdigkeit nicht nur gegenüber den Urhebern, sondern auch gegen-
über den zu implementierenden Inhalten (vgl. Beelmann & Karing, 
2014, S. 135; Bromme & Kienhues, 2014, S. 75; Nelson et al., 2009, S. 
25). 
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Evidenz zur Wirksamkeit. Bei evidenzbasierten Implementationsgegen-
ständen werden durch die Urheber i.d.R. auch empirische Befunde zu 
ihrer Wirksamkeit bezogen auf ihre Zielsetzung vermittelt. Unklar er-
scheint allerdings die faktische Relevanz dieser Evidenz für pädagogi-
sche Praktiker. So deuten einerseits Forschungsbefunde darauf hin, 
dass für sie Belege zur intendierten Wirksamkeit eines Implementati-
onsgegenstandes – jedenfalls im Prozess der Nutzung wissenschaftli-
cher Implementationsgegenstände – ein eher unwichtiges Merkmal zu 
sein scheinen (z.B. van Ackeren et al., 2013; Barnett & Hodson, 2001; 
Hargreaves, 2000; Hetmanek et al., 2015; Ratcliffe et al., 2006; Williams 
& Coles, 2007)
46
. Andererseits wird in der Implementations- und Inno-
vationsforschung die wissenschaftliche Evidenz zur Wirksamkeit seit 
jeher als ein Einflussfaktor auf den Implementationsakt ausgewiesen 
(z.B. Damschroder et al., 2009; Fullan, 1983; Nelson et al., 2009; Nutley 
& Davies, 2000).  
Evidenz zur Akzeptanz. Neben der Wirksamkeit werden auch Belege zur 
bisherigen Akzeptanz des Implementationsgegenstandes bei anderen 
Nutzern als ein relevantes Merkmal für pädagogische Praktiker bei 
deren Selektions- und Rezeptionsprozessen thematisiert (z.B. Krämer & 
Winter, 2014, S. 44f.; Nelson et al., 2009, S. 22). 
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 Ungeklärt ist jedoch, inwieweit Evidenzen bereits im vorgelagerten, selbst 
initiierten Selektions- und Rezeptionsakt eine Rolle spielen und daher (un-)re-
flektiert im Prozess der Nutzung relativ wenig Bedeutung zu haben scheinen. 
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2.1.2 Begründungszusammenhänge pädagogischer Urteilsbildung 
Das selektive Wahrnehmen implementationsgegenstandsbezogener 
Merkmale ist eng, ggf. wechselseitig
47
 mit dem Rezeptionsakt verbunden. 
Er konstituiert sich als Verstehen, Deuten und Beurteilen des Implemen-
tationsgegenstandes in Bezug auf den pädagogisch begründeten Verwei-
sungszusammenhang, d.h. die eigene pädagogische Anwendungssituati-
on (vgl. Kap. 2.1). Mit Altrichter und Kollegen gesprochen werden dabei 
die (wissenschaftlichen) Informationen des Implementationsgegenstan-
des „im Sinnhorizont der berufs- und lebenspraktischen Deutungsmuster 
gewissermaßen neu konstituiert“ (Altrichter et al., 2005, S. 28; vgl. auch 
z.B. Mikos, 2001, S. 66-69). Die Implementation wissenschaftlicher Er-
kenntnisse erfordert im Rezeptionsakt damit pädagogische Urteilskraft, 
d.h. urteilskräftiges „Suchen, Prüfen und Kontrollieren, welches Wissen 
[bzw. allgemeiner: welcher Inhalt des Implementationsgegenstandes, die 
Autoren] genutzt werden kann […] vor dem Hintergrund konkreter 
´Wirklichkeit´“ (Kremer, 2003, S. 147; vgl. auch z.B. Bauer et al., 2015; 
Cordingley, 2004; Dewe et al., 1992, S. 14; Fixsen et al., 2005, S. 48; 
Hopfner, 2007, S. 139f.; Koring, 1989; Prange, 2007, 2010; Tietgens, 
1988). Dabei ist das Ziel zentral, das eigene pädagogische Entscheiden 
durch die Nutzung des Implementationsgegenstandes situationsange-
messen „intelligenter“ zu machen (vgl. Biesta, 2011, S. 116; Schenz, 2012, 
S. 81). Maßgebend sind hierbei die Urteilskriterien, d.h. die Begrün-
dungszusammenhänge, derer sich pädagogische Praktiker zur Deutung, 
Urteilsbildung und mithin zur „Neukonstituierung“ des Implementations-
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 Die Unterscheidung in Selektions- und Rezeptionsphase orientiert sich an 
Krämer und Winter (2014) und fokussiert damit „jeweils nur Ausschnitte des 
eigentlich ganzheitlichen […] Prozesses, kann aber die Betrachtung charakteristi-
scher Muster auf Detailebene erleichtern“ (S. 42). Daher wird hier modellhaft 
eine Zweiteilung aufrechterhalten, die empirisch allerdings nicht ausschließt, dass 
die Begründungszusammenhänge die Wahrnehmung präjudizieren, vgl. die dop-
pelte Pfeilrichtung zwischen Selektion und Rezeption in Abb. 2. 
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gegenstandes bedienen (können) (z.B. Heitger, 2007, S. 85; Koch, 2014, S. 
69; Kuper, 2006, S. 9).  
Rekurs auf personengebundene Begründungszusammenhänge der 
Urteilsbildung 
Die personengebundenen Begründungszusammenhänge werden hier 
wie folgt ausdifferenziert:  
• Lernerperspektive, Professionswissen und Erfahrungswissen. Aus Sicht 
der Professionalitätsforschung lassen sich Begründungszusammen-
hänge im Kern durch das Charakteristikum professioneller pädagogi-
scher Praxis ableiten. Auf die Frage nach deren Proprium findet sich 
mit dem strukturtheoretischen Professionsansatz eine Antwort in der 
absichtsgeleiteten „Interaktionsstruktur der stellvertretenden Deu-
tung“ (vgl. Oevermann, 1996; vgl. z.B. auch Cordingley, 2004; Koring, 
1989, S. 96f.; Prange, 2007, S. 129ff.). Demnach konstituiert sich das 
berufsförmige „think like a teacher“ (z.B. Shulman, 1992) über den 
„Modus der sogenannten >stellvertretenden Deutung<, bei der wis-
senschaftliches, systematisches Fachwissen und hermeneutisches, 
fallbezogenes Erfahrungswissen [sowie die Bedürfnisse der Adressa-
ten pädagogischen Handelns, hier der Lernenden, die Autoren] so 
aufeinander bezogen werden, daß die Probleme des Klienten stellver-
tretend gedeutet und in Kooperation mit ihm bearbeitet werden" 
(Koring, 1996, S. 322; vgl. auch Dewe et al., 1992, S. 14; Heitger, 2007; 
Hopfner, 2007, S. 139f.).  
Die Bedürfnisse der Adressaten im Blick zu haben und daher bei der 
Urteilsbildung über den Implementationsgegenstand deren Perspek-
tiven einzunehmen, fordert vom pädagogischen Praktiker auf der Mi-
kroebene des Lehrens und Lernens, Lernvoraussetzungen, -bedürf-
nisse bzw. -erträge und/oder motivationale sowie emotionale Reakti-
onen der Lernenden ggf. im Vorhinein erkennen zu können. Die 
Lernerperspektive wird daher in der Literatur als ein professionstheo-
retisch relevantes Urteilskriterium für Rezeptionsprozesse betrachtet 
(z.B. Biesta, 2011, S. 104; Cordingley, 2004; Hopfner, 2007, S. 139f.; 
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Kremer, 2003; Millar et al., 2006; Prange, 2010, S. 24; Thurlings, Evers 
& Vermeulen, 2015; aus dem medizinischen Forschungsdiskurs z.B. 
Damschroder et al., 2009; Sackett et al., 1996). 
Analog dazu wird auch das Anwenden von Professionswissen, mit 
dessen Hilfe der Implementationsgegenstand vom pädagogischen 
Praktiker eingeordnet bzw. reflektiert werden kann, als ein weiterer 
relevanter Begründungszusammenhang professioneller pädagogi-
scher Urteilskraft diskutiert (z.B. Millar et al., 2006, S. 7ff.; Minnamei-
er, 2005, S. 195; Thurlings et al., 2015). Professionswissen umfasst 
dabei Fachwissen, pädagogisch-psychologisches Wissen, (fach-)didak-
tisches Wissen, Organisations- und Beratungswissen (Baumert & Kun-
ter, 2006; Bromme, 1992; Shulman, 1986). 
Schließlich zeigt sich in Rekurs auf die vorherigen Ausführungen auch 
die Wissensquelle des Erfahrungswissens als potentiell relevanter Be-
gründungszusammenhang (z.B. van Ackeren et al., 2013; Damschro-
der et al., 2009; Euler & Kutt, 1995; Fullan & Pomfret, 1977; Helmke, 
2004; Nelson et al., 2009; Nickolaus et al., 2010; Sackett et al., 1996). 
Unter Erfahrungswissen sind im vorliegenden Beitrag subsumiert: 
Vorerfahrung, Vertrautheit und Vorwissen des pädagogischen Prakti-
kers gegenüber Merkmalen des Implementationsgegenstandes und 
bisherige pädagogische Handlungsroutinen. 
• Lehr-Lernziele. Wie bereits in Kap. 2.1.1 thematisiert, sind zudem die 
konkreten Lehr-Lernziele des pädagogischen Praktikers und ihr Ab-
gleichen mit dem wissenschaftlichen Implementationsgegenstand als 
ein potentiell für pädagogische Praktiker relevanter Begründungszu-
sammenhang ihrer Urteilsbildung über den Implementationsgegen-
stand anzusehen (vgl. z.B. Cordingley, 2004; Holtappels, 2013). 
• Persönliche Motive. In den Rezeptionsakt können zudem persönliche 
Motive, Bedürfnisse bzw. persönliche Interessenslagen als entschei-
dungs- bzw. handlungsleitende Begründungszusammenhänge der Ur-
teilsbildung pädagogischer Praktiker einfließen (z.B. Neugierde auf 
‚was Neues‘; Technikbegeisterung; persönliche Vorlieben), wie bei-
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spielsweise Krämer und Winter (2014) sowie Nickolaus und Kollegen 
(2010) anführen. 
• Werte/Überzeugungen. Die eigenen berufspraktischen, berufsethi-
schen Werte, subjektiven bzw. epistemologischen Überzeugungen 
und/oder das professionelle Selbstverständnis sowie die (Un-)Verein-
barkeit des wissenschaftlichen Implementationsgegenstandes mit 
ihnen werden als ein weiterer relevanter Begründungszusammen-
hang thematisiert (z.B. van Ackeren et al., 2013; Altrichter & Wiesin-
ger, 2005; Bromme & Kienhues, 2014; Damschroder et al., 2009; 
Fullan & Pomfret, 1977; Gollwitzer, Rothmund, Klimmt, Nauroth & 
Bender, 2014; Gräsel & Parchmann, 2004; Helmke, 2004; Nickolaus et 
al., 2010; Posch, 2009; Ratcliffe et al., 2006). Mit Bromme und Kien-
hues (2014, S. 74) können etwa wahrgenommene Unvereinbarkeiten 
zwischen dem Implementationsgegenstand und eigenen berufsprak-
tischen Werten zur Ablehnung führen, um persönliche Werte- und 
Überzeugungssysteme gegen die wissenschaftsbasierten Erkenntnis-
se abzuschirmen und aufrechtzuerhalten (vgl. auch Gollwitzer et al., 
2014; Holtappels, 2013). 
Rekurs auf kontextuelle Begründungszusammenhänge der Urteils-
bildung 
Unterschieden und berücksichtigt werden im vorliegenden Beitrag die 
folgenden beiden kontextuellen Begründungszusammenhänge: 
• Praxis-Leerstelle. Hierunter fallen Begründungszusammenhänge, die 
auf eine Leerstelle in der bisherigen Handlungspraxis rekurrieren und 
die Erwartung beinhalten, durch das Verwenden des Implementati-
onsgegenstandes diese besser ausfüllen zu können. Das Begründen 
der eigenen Urteilsbildung auf diesen ‚leerstellenmotivierten‘ Zu-
sammenhang kann dabei implizit oder explizit auf dem Bewusstsein 
für den Bedarf eines evidenzbasierten Implementationsgegenstandes 
(z.B. Fixsen et al., 2005; Nickolaus et al., 2010) bzw. dem Bedürfnis 
nach einer Lösung für eine existierende Schwierigkeit (z.B. Altrichter 
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& Wiesinger, 2005) oder der Wahrnehmung eines relativen Vorteils 
im Vergleich zur bisherigen Praxis fußen (z.B. Beelmann & Karing, 
2014; Gräsel, 2010). 
• Rahmenbedingungen. „Implementation als Zusammenspiel von Kon-
zept- und Kontextpassung“ (Kremer, 2003, S. 54) bestätigt sich empi-
risch zudem in den Befunden zur Bedeutsamkeit der Passung des Im-
plementationsgegenstandes zu bestehenden Rahmenbedingungen 
der konkreten Praxis (z.B. Altrichter & Wiesinger, 2005; Damschroder 
et al., 2009; Gräsel & Parchmann, 2004; Millar et al., 2006; Nickolaus 
et al., 2010; Posch, 2009; Ratcliffe et al., 2006; Thurlings et al., 2015). 
So kann beispielsweise ein zu starkes Fremdheitsgefühl Verunsiche-
rung auslösen und eher zu ablehnenden Urteilen etwa aufgrund einer 
subjektiv wahrgenommenen Bedrohung eingeschliffener Handlungs-
routinen führen; umgekehrt ermöglicht eine höhere Passung eine ein-
fachere Integration in bestehende Gegebenheiten ohne z.B. einen 
kontraproduktiv zu großen Mehraufwand zu provozieren (vgl. z.B. 
Gräsel & Parchmann, 2004, S. 204). Die je spezifisch vorherrschenden 
inhaltlichen und curricularen, organisatorisch-strukturellen, zeitlichen 
bzw. materiellen Rahmenbedingungen pädagogischen Handelns und 
deren (Nicht-)Passung zum Implementationsgegenstand stellen also 
einen weiteren kontextuellen Begründungszusammenhang zur Ur-
teilsbildung dar.  
Rekurs auf extern-wissenschaftliche Begründungszusammenhänge 
der Urteilsbildung 
Als extern-wissenschaftliche Begründungszusammenhänge werden hier 
schließlich zum einen die Quellenglaubwürdigkeit, zum anderen die Evi-
denz zur Wirksamkeit und die Evidenz zur Akzeptanz des Implementati-
onsgegenstandes angesehen. Von der inhaltlichen Bedeutung her sind sie 
identisch zu den gleichnamigen implementationsgegenstandsbezogenen 
Merkmalen in Kapitel 2.1.1, nur dass sie hier nicht als mögliches Objekt 
der Urteilsbildung fungieren, sondern als ein mögliches Begründungskri-
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terium pädagogischer Urteilskraft im Rezeptionsakt. Daher werden diese 
drei potentiellen Einflussfaktoren an dieser Stelle nicht erneut erläutert.  
2.2 Zusammenfassende Modellierung und Hinführung zur Frage-
stellung 
Vor dem Hintergrund des „Prozessmodells…“ und der ergänzenden Befun-
de der Forschungsliteratur in Kapitel 2.1.1 und 2.1.2 stellen wir das folgen-
de Modell der Implementation wissenschaftlicher Erkenntnisse als eigenlo-
gischer Selektions-, Rezeptions- und Gestaltungsakt zur Diskussion (s. Abb. 
2). Anhand dieses Modells analysieren wir empirisch, welche Merkmale 
des Implementationsgegenstandes von pädagogischen Praktikern selek-
tiert und thematisiert werden und welche Begründungszusammenhänge 
sie im Prozess der Implementation heranziehen als Grundlage für ihre 
Urteilsbildung.  
Wir gehen davon aus, dass dieses in Anlehnung an Helmke und Hosenfeld 
(2005) adaptierte Modell Selektions- und Rezeptionsprozesse bei der Im-
plementation wissenschaftlicher Befunde im allgemeinen beschreiben 
kann. Hinsichtlich der „Gestaltung“ und „Evaluation“ (vgl. weiße Kästen) 
und bei der Vollständigkeit von implementationsgegenstandsbezogenen 
Merkmalsgruppen sowie Begründungszusammenhängen (vgl. „u.a.“ an 
diversen Stellen in der Abbildung) machen wir allerdings aus Platzgründen 
Abstriche. In der Abbildung kann nur auf- und im Text nur ausgeführt wer-
den, was angesichts des hier beispielhaft empirisch zu analysierenden 
Implementationsgegenstandes einschlägig ist. So muss z.B. die Adaptier-
barkeit eines Implementationsgegenstandes hier ausgespart bleiben, auch 
wenn die Forschungsliteratur diese als relevanten Einflussfaktor und Be-
gründungszusammenhang nennt, weil in dem Forschungsdesign der Ge-
samtstudie, in die diese Studie eingebettet ist, die Adaptierbarkeit selbst 
Gegenstand quasi-experimenteller Manipulation war und daher systema-
tisch unterschiedliche Rezeptionen bei den untersuchten Praktikern be-
gründen könnte (vgl. auch Fußnote  45 und die Anmerkung in Abbildung 2). 
4. Teil D: Artikel „Wie Praktiker wissenschaftliche Befunde verwenden“ 
182 
 
Abb. 2: Modell eigenlogischer Selektions-, Rezeptions- und Gestaltungsakte 
bei der Implementation wissenschaftlicher Erkenntnisse (in Anleh-
nung an das „Prozessmodell pädagogischer Nutzung von Vergleichs-
arbeiten“ (Helmke & Hosenfeld, 2005, S. 147)) 
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3.  Fragestellungen 
Vor dem Hintergrund des vorgestellten Modells und der eingangs skizzier-
ten Forschungsdesiderate werden folgende Fragen untersucht: 
1) Welche Merkmalsgruppen eines evidenzbasierten Implementati-
onsgegenstandes (vgl. Kap. 2.1.1) – hier: eines videobasierten 
Trainingskonzepts zur Förderung diagnostischer Kompetenz (vgl. 
Kap. 4.2) – selektieren und thematisieren Lehrerausbilder von sich 
aus, wenn sie ihn selbst umsetzen werden?  
2) Welche der in der Literatur als potentielle Einflussfaktoren (vgl. 
Kap. 2.1.2) diskutierten Begründungszusammenhänge lassen sich 
bei Lehrerausbildern bei der Rezeption eines zu implementieren-
den evidenzbasierten Trainingskonzeptes als Grundlage ihrer Ur-
teilsbildung identifizieren?  
3) Lassen sich Selektions- und Rezeptionsmuster erkennen?  
4.  Methode 
4.1 Stichprobe 
Der vorliegende Beitrag stützt sich auf Interviews mit Fachleitern – in die-
sem Falle Lehrerausbilder für moderne Fremdsprachen an Gymnasien –, 
die begleitend zu einer Interventions- und Implementationsstudie erhoben 
wurden, die im Feld der zweiten Lehrerausbildungsphase mit Referendars-
kursen durchgeführt wurde. Insgesamt wurden 19 Lehrerausbilder und 18 
Lehrerausbilderinnen aus sechs verschiedenen Bundesländern interviewt. 
Im Durchschnitt verfügen sie über 8,4 Jahre an Erfahrung in der Ausbildung 
von Studienreferendaren (SD=5.86; Spannweite: 0-23 Jahre). 
4.2 Studiendurchführung und Datenerhebung  
Den teilnehmenden Lehrerausbildern wurde im Rahmen einer Interven-
tions- und Implementationsstudie das Angebot gemacht, ein computer-
gestütztes Trainingskonzept zum Lernen mit Videofällen umzusetzen. Für 
4. Teil D: Artikel „Wie Praktiker wissenschaftliche Befunde verwenden“ 
184 
diese Konzeptimplementation veranstaltete jeder Lehrerausbilder einma-
lig ein jeweils insgesamt zweitägiges Kompaktseminar für den eigenen 
Referendarskurs am jeweiligen Seminarstandort und in eigenen Räumen 
(Näheres zu dieser Interventions- und Implementationsstudie in Het-
fleisch et al., 2014).  
Initiiert wurde die jeweilige Kooperation zunächst über ein Anschreiben 
der Autoren an die Studienseminarleitungen, welches die Lehrerausbil-
der für moderne Fremdsprachen über die Inhalte des evidenzbasierten 
Videofallarbeitskonzepts, seine belegte Wirksamkeit sowie bisherige 
Akzeptanzwerte und die Forschungshintergründe erstinformierte. Bei 
diesem hier verwandten Implementationsgegenstand handelt es sich um 
ein didaktisch-methodisches Konzept, das zum Ziel hat, (angehende) 
Lehrende in ihrer Kompetenz zu fördern, Lehr-Lernsituationen professio-
nell analysieren und diagnostizieren zu können
48
, indem sie sich mit 
fremden, authentischen Videofällen aus ihrer Bildungspraxis auseinan-
dersetzen. Diese Fälle sind spezifisch aufbereitet und in eine computer-
gestützte Lernumgebung integriert. Ohne hier ins Detail zu gehen
49
, um-
fasst das pädagogische Konzept zudem u.a. instruktionale Hilfen in Form 
von Hyperlink-Buttons, ein „Modeling“-Video einer beispielhaften Fallan-
alyse oder die Möglichkeit der computergestützten Beschäftigung mit 
den Materialien in unterschiedlichen Sozial- und blended learning-
Formen. Zugrunde liegen dem Konzept Grundannahmen situierten und 
problembasierten Lernens (z.B. Hmelo-Silver, Duncan & Chinn, 2007; 
Lave & Wenger, 2008), des Cognitive Apprenticeship-Ansatzes (z.B. Col-
lins, Brown & Newman, 1989) sowie der Cognitive Flexibility Theory (z.B. 
Spiro & Jehng, 1990). Entwickelt und erprobt wurde das Trainingskonzept 
                                                                 
48
 Zur weiteren Kompetenzdefinition und deren Herleitung siehe z.B. Goeze, 
Hetfleisch & Schrader, 2013. 
49
 Auf eine detaillierte und weiterführende Beschreibung des Videofallarbeits-
konzeptes soll hier aus Platzgründen verzichtet werden. Für Näheres siehe z.B.: 
Schrader, Hohmann & Hartz, 2010; Digel, Goeze & Schrader, 2012. 
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in (quasi-)experimentellen Vorgängerstudien unter laborähnlich standar-
disierten Durchführungsbedingungen im universitären Kontext. Hierbei 
sowie in anderen Umsetzungsfeldern wies das Konzept regelmäßig hohe 
Wirksamkeit bezogen auf sein Lernziel und große Akzeptanz unter seinen 
Nutzern auf (vgl. z.B. Digel et al, 2012; Goeze, Zottmann, Vogel, Fischer & 
Schrader, 2014; Schrader, 2010). 
Bei bestehendem Interesse zur Arbeit mit diesem Trainingskonzept auf 
Seiten der pädagogischen Praktiker fand in der Regel rund sechs bis acht 
Wochen nach dem schriftlichen Erstkontakt eine Projektpräsentation am 
jeweiligen Seminarstandort statt. Im Rahmen dieser jeweils rund drei-
stündigen Projektpräsentationen wurde u.a. nochmals auf die oben ge-
nannten Merkmale des Implementationsgegenstandes sowie auf die 
operativen Eckpunkte einer forschungsbegleiteten Kooperation einge-
gangen, zum Teil in standardisiert initiierten Austauschrunden, um indi-
viduell sicherstellen zu können, dass die Kerninformationen zur Kenntnis 
genommen und Fragen geklärt werden konnten. Die oben genannten 
Inhalte wurden den Lehrerausbildern in einem 82-seitigen Konzept- und 
Materialordner inklusive Videofallmaterial temporär zur Verfügung ge-
stellt. Die jeweils seminarinterne Entscheidung für oder gegen die Koope-
ration mit den Autoren folgte anschließend in der Regel binnen eines 
Monats. Bei einer positiven Entscheidung fand die Konzeptimplementa-
tion durch den jeweiligen Lehrerausbilder in der Regel zwei bis vier Mo-
nate später statt. 
Mittels leitfadengestützter, fokussierter
50
 Einzelinterviews wurden die 
Lehrerausbilder jeweils rund eine Woche vor ihrer eigenen Kompaktse-
minarveranstaltung durch einen der Projektmitarbeiter teilstandardisiert 
                                                                 
50
 Da sich das Erkenntnisinteresse im vorliegenden Beitrag auf die verbalen Textsor-
ten der Erklärungen und Argumentationen von Lehrerausbildern bei deren Rezepti-
on des von ihnen zu implementierenden Videofallarbeitskonzeptes bezieht, wurden 
fokussierte Interviews geführt. Nach Wiedemann (1987, S. 15f.) erscheinen fokus-
sierte Interviews besonders geeignet, diese Erklärungen und Argumentationen zu 
generieren.  
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interviewt. Hierzu waren sie vorab über die Themenbereiche des Inter-
views informiert worden: „a) Allgemeines zum Referendariat, (b) das 
Trainingskonzept in Ihrer Wahrnehmung und (c) Ihre konkrete Konzep-
tumsetzung während Ihres Kompaktseminars mit Klärung technischer 
bzw. organisatorischer Details“. Um keine sozial erwünschten Aussagen 
zu evozieren, wurde das zusätzliche Auswertungsinteresse vorab aller-
dings nicht offengelegt. Die Lehrerausbilder nahmen an diesen Interviews 
freiwillig teil
51
. Mehrheitlich fanden diese dabei aus (zeit-) ökonomischen 
Gründen telefonisch statt. 
4.3  Datenauswertung 
4.3.1 Datengrundlage und Datenaufbereitung 
Die transkribierten Audioaufzeichnung von 37 Interviews stellen im vor-
liegenden Beitrag die Datengrundlage dar. Die Interviews erstreckten sich 
über eine durchschnittliche Dauer von 55 Minuten (SD=23,27). Alle auf-
gezeichneten Interviews wurden zunächst vollständig und – in Anlehnung 
an Kuckartz, Dresing, Rädiker und Stefer (2008) – wortwörtlich transkri-
biert. 
4.3.2 Datenanalyse 
Zur Datenanalyse wurde zunächst das gesamte Datenmaterial gesichtet. 
Vor dem Hintergrund der hier interessierenden Forschungsfragen (vgl. 
Kap. 3) wurde der Auswertungsfokus insbesondere auf die Antworten zu 
folgenden offenen Leitfadenfragen gelegt: „Inwieweit kann das Trai-
ningskonzept aus Ihrer Sicht einen Beitrag für die Referendarsausbildung 
leisten?“, „Worauf fußte Ihre Entscheidung für die Kooperation?“ Durch 
diese Offenheit der Fragestellung sollte sichergestellt werden, dass eine 
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 Nur die Klärung technischer und organisatorischer Details war verpflichtend, weil 
hier Projektmitarbeiter Zuarbeiten zu leisten hatten.  
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Thematisierung von bestimmten implementationsgegenstandsbezoge-
nen Merkmalen oder Begründungszusammenhängen von Urteilen zwar 
möglich, aber nicht instruktional nahegelegt oder gar „erzwungen“ wird. 
Nachdem auch in den Antworten zum Referendariat (Fragen z.B. zu Ein-
gangsvoraussetzungen und Herausforderungen für Referendare während 
der Ausbildung) und bei den konkreten Planungen zur Konzeptumset-
zung im eigenen Kompaktseminar viele Lehrerausbilder eigenständig 
Bezüge zum Implementationsgegenstand herstellten, wurden allerdings 
auch alle Antworten auf diese Fragen in die Auswertung mit einbezogen.  
Die Interviews wurden über eine strukturierende Inhaltsanalyse in An-
lehnung an Mayring (2008) ausgewertet. Möglich sind darüber auch 
quantitative Auswertungsschritte, um etwa über das gesamte Textcorpus 
Aussagen zur Gewichtung der Begründungszusammenhänge zueinander 
formulieren und die Bedeutung einzelner Merkmale des Implementati-
onsgegenstandes für die Lehrerausbilder erkennen zu können (vgl. May-
ring, 2008, S. 45). Das Kategoriensystem besteht dabei in Rekurs auf die 
in Kapitel 3 benannten Fragestellungen aus den literaturgestützt, damit 
deduktiv gebildeten Kategorien zu (a) Merkmalen des Implementations-
gegenstandes (vgl. Kap. 2.1.1) und (b) möglichen Begründungszusam-
menhängen pädagogischer Urteilsbildung (vgl. Kap. 2.1.2)
52
. Als Merkma-
le wurden Eigenschaften des Implementationsgegenstandes dann co-
diert, wenn diese von den Interviewten von sich aus wahrgenommen und 
thematisiert wurden
53
, ohne dass sie zur Urteilsbildung als Begründungs-
                                                                 
52
 In diesem Beitrag nicht von Interesse und daher auch nicht über weitere Katego-
rien berücksichtigt wurden die inhaltlichen Ausprägungen der Urteile zu Merkmalen 
des Implementationsgegenstandes (z.B. „hilfreich“; „sehr nützlich“, „zu theorielas-
tig“ etc.). Zudem wurden Äußerungen außer Acht gelassen, die sich auf Aspekte des 
spezifischen Forschungsprojektes und dessen Durchführungsbedingungen bezogen, 
den eigentlichen Implementationsgegenstand jedoch nicht tangierten. 
53
 Zur Beantwortung der Fragestellungen wurde nur codiert, was die befragten 
Lehrerausbilder von sich aus ansprachen und nicht auch jene Aussagen, die durch 
teils notwendige zusätzliche ad hoc (Verständnis-)Nachfragen des Interviewers 
entstanden. 
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zusammenhänge herangezogen wurden (vgl. Codes und beispielhafte 
Fundstellen in Tab. 1). Als Begründungszusammenhänge wurden Aussa-
gen dann codiert, wenn der Interviewte sie von sich aus thematisierte 
und sie ihm als Grundlage seiner Urteilsbildung dienten (vgl. Codes und 
beispielhafte Fundstellen in Tab. 2a und 2b). 
Segmentiert wurden die Transkripte von einer Person anhand einzelner 
Frage-Antwort-Paarungen inklusive zugehöriger Unterfrage(n). Die Kon-
texteinheit wurde breit gewählt, um nicht durch eine inhaltlich „feinma-
schigere“ Segmentierung das Vergeben von Codes zu präjudizieren. Die 
Kontexteinheit Segment ist das Bezugsmaß für die Inter-Rater-Relia-
bilitätsberechnungen. Insgesamt umfasst das Datenmaterial 756 Seg-
mente, im Durchschnitt 20,4 Segmente pro Interview (SD=7,09). Als Ko-
diereinheit, dem kleinsten kodierbaren Textbestandteil (vgl. Mayring, 
2008, S. 14), wurde die Satzebene festgelegt, um der Struktur von Erklä-
rungen und Argumentationen gerecht werden zu können. Einem Satz 
innerhalb eines Segments bis hin zu dem gesamten Segment konnten 
inhaltlich begründet mehrere Codes zugewiesen werden. Die Codierung 
wurde von zwei der Autoren unabhängig voneinander für die Segmente 
begonnen. Nachdem durch Training und durch die Spezifikation der 
Code-Definitionen und -Beispiele eine gute Inter-Rater-Reliabilität für die 
meisten Codes erreicht werden konnte (vgl. Cohens Kappa-Werte in 
Tabellen 1 und 2 in Kap. 5), wurde auf eine vollständige Doppelcodierung 
aller Segmente verzichtet. Bei nicht übereinstimmenden Codezuweisun-
gen im doppelt codierten Material wurde nachträglich eine konsensuelle 
Entscheidung herbeigeführt. 
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5.  Befunde 
5.1 Selektiv wahrgenommene Merkmale des Implementationsge-
genstandes 
Im vorliegenden Beitrag interessiert zunächst, auf welche Merkmale des 
evidenzbasierten Implementationsgegenstandes die insgesamt 37 be-
fragten Lehrerausbilder angesichts offener Interviewfragen von sich aus 
abheben (Fragestellung 1, Kap. 3). Tabelle 1 veranschaulicht hierzu, wie 
häufig insgesamt und von wie vielen der befragten Lehrerausbilder ei-
genständig auf die jeweilige Merkmalsgruppe des Implementationsge-
genstandes eingegangen wurde (vgl. Tab. 1 die beiden rechten Spalten). 
Zudem ist jeweils eine beispielhafte Fundstelle zur Illustrierung aufge-
führt.  
Konstatieren lässt sich mit Blick auf Tabelle 1, dass die bestehenden und 
den Lehrerausbildern prinzipiell bekannten Evidenzen – sowohl in Bezug 
auf die Wirksamkeit als auch in Bezug auf die Akzeptanz bisheriger Nut-
zer – von den befragten Lehrerausbildern gar nicht thematisiert wurden 
(jeweils keine Nennung, insbesondere auch nicht bei den Fragen „Inwie-
weit kann das Trainingskonzept aus Ihrer Sicht einen Beitrag für die Refe-
rendarsausbildung leisten?“, „Worauf fußte Ihre Entscheidung für die 
Kooperation?“). Vielmehr wurden von fast allen befragten Lehrerausbil-
dern (n=32) am häufigsten (in insg. 57 Segmenten) Aspekte der Inhalte 
und spezifischen Aufbereitung des Implementationsgegenstandes zur 
Sprache gebracht. Daneben wurden von vielen in Teilen mehrmals As-
pekte der theoretischen Fundierung (n=26; in insg. 33 Segmenten) sowie 
das Lehr-Lernziel des Implementationsgegenstandes (n=25; in insg. 33 
Segmenten) aufgegriffen. Schließlich wurde nur sehr vereinzelt von Leh-
rerausbildern (n=4) die Vertrauens- und Glaubwürdigkeit der Quelle, hier 






























Tab. 1: Übersicht selektiv wahrgenommener Merkmale des Implementationsgegenstandes 




















K = .899 
K = .710 
K = 1.00 
K = 1.00 
K = * 
K = * 
Beispielhafte Fundstelle 
 
Diese aufgezeichneten, auf 10-15 Minuten 
kondensierten Unterrichtssequenzen, die man 
sich  mehrmals anschauen kann und aus 
verschiedenen Perspektiven anschauen kann, 
die finde ich zentral. (FL11, Z. 276-277)  
 
Reizvoll finde ich eben auch, dass Sie sehr auf 
diese Tiefenstruktur von Unterricht abzielen 
(FL33, Z. 184) 
 
Also ich hoffe, erwarte dann, dass die Refe-
rendare ihre eigene Beobachtungsgabe sehr 
viel mehr schärfen können (FL19, Z. 185-186) 
 
Und dann hatte ich schon auch den Eindruck, 
dass das, was Sie uns mit dem Konzept liefern, 




Bedeutung: Eigenständiges Aufgreifen  
von… 
 
(didaktisch-methodischen ) Kerninhalten, 
exemplarischen Inhalten oder zeitlicher, 
sozialer bzw. technischer Funktionalität 
des Implementationsgegenstandes 
der theoretischen Fundierung des Imple-
mentationsgegenstandes 
(Lehr-Lern-) Zielen des Implementations-
gegenstandes 
zugeschriebener Glaubwürdigkeit bzw. 
Vertrauen gegenüber den Urhebern (inkl. 
Projektmitarbeiter) 
der wissenschaftlich belegten Wirksamkeit 
des Implementations-gegenstandes 
der wissenschaftlich belegten  Akzeptanz 
des Implementations-gegenstandes bei 
anderen Nutzern 
Kategorie 













Evidenz zur Akzeptanz  
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5.2 Begründungszusammenhänge der Urteilsbildung 
Zudem wird der Frage nachgegangen, welche der möglichen Einflussfakto-
ren (vgl. Kap. 2.1.2) aus den recherchierten Forschungsdiskursen (vgl. Kap. 
2.1) die 37 befragten Lehrerausbilder bei der Rezeption des Implementati-
onsgegenstandes als Begründungszusammenhänge ihrer Urteilsbildung ins 
Wort heben (Fragestellung 2, Kap. 3). Analog zum Aufbau der Tabelle 1 
findet sich hierzu eine Übersicht in Tabelle 2 wieder. 
Wie aus Tabelle 2 zunächst ersichtlich, wurden personengebundene Be-
gründungszusammenhänge besonders häufig eingebracht. So bezogen fast 
alle befragten Lehrerausbilder (n=35) – die meisten davon mehrfach – ihre 
Urteile auf das Einnehmen von Lernerperspektiven (in insg. 93 Segmenten). 
Mit dem professionstheoretischen Pendant, dem Professionswissen, be-
gründeten allerdings nur sehr wenige Lehrerausbilder ihre Urteilsbildung 
(n=6, in insg. 7 Segmenten). Ein Großteil der befragten Lehrerausbilder 
stützte sich bei Urteilen hingegen auf die (nicht gegebene) Passung zu 
eigenem Erfahrungswissen (n=29 in insg. 50 Segmenten) und zu eigenen 
Werten/Beliefs (n=30 in insg. 71 Segmenten). Die empfundene (Nicht-) 
Passung des intendierten Lehr-Lernziels zu eigenen Zielen brachten gleich-
falls noch mehr als Zweidrittel der befragten Lehrerausbilder (n=26) als 
einen Begründungszusammenhang ihrer Urteilsbildung zum Ausdruck, 
vereinzelt wiederholt (in insg. 46 Segmenten). Persönliche Motive führten 
dagegen weniger als die Hälfte der befragten Lehrerausbilder (n=18) zur 
Begründung an (in insg. 22 Segmenten). Jeweils etwa gleich viele Lehrer-
ausbilder stützten ihre Urteile daneben auch auf den Verweis auf kontex-
tuelle Bedingungen, d.h. auf die (Nicht-)Passung des Implementationsge-
genstandes zu vorherrschenden Rahmenbedingungen der Seminarpraxis 
(n=23; in insg. 35 Segmenten) sowie auf existierende Praxis-Leerstellen in 
der regulären Ausbildungspraxis (n=21; in insg. 29 Segmenten). Was die 
externen Begründungszusammenhänge anbelangt, so sind die Evidenzen 
zur Wirksamkeit sowie zur Akzeptanz von keinem der befragten Lehreraus-
bilder als Begründungszusammenhang in ihre Urteilsbildungen eingeflos-






































































Tab. 2: Übersicht Begründungszusammenhänge der Urteilsbildung 





















K = .824 
 
K = 1.00 
 
K = .886 
K = .809 
K = .649 
K = .786 
Beispielhafte Fundstelle 
 
Und da sehe ich bei vielen Referendaren eben häufig 
Probleme, dieses Fachwissen dann auch mit ihren 
Schülern abzugleichen. Und ich denke, deshalb ist es 
[das Konzept] hilfreich, dass die Referendare immer 
wieder lernen, sich in die Perspektive des Schülers zu 
begeben. (FL10, Z. 622-624) 
Ich hab erst gedacht: Ist denn das richtig, wenn man 
jetzt Novizen hat, die noch keine Vorstellung haben, 
wenn man denen diese Videofälle vorsetzt? Ist denn 
das nicht so, dass die das dann so als Modell aufneh-
men und sagen: „Jawohl, das ist guter Unterricht“?  
(FL5, Z. 243-245) 
Ja, […] ich sehe schon, dass da [im Reader] diese Grund-
idee, die ich da ja auch habe, sich wiederfindet.  (FL34, 
Z. 610) 
 
Also, das ist ja das, was wir wollen. Wir wollen ja Lehrer 
ausbilden, die auf der Basis von theoretischem Funda-
ment eben ihren Unterricht aufbauen (FL31, Z. 379-
380) 
Insofern hab ich mich auf das Kooperationsprojekt  
eingelassen, in erster Linie weil ich denke, es ist nicht 
verkehrt, mal was Neues zu probieren.  Und im 
schlimmsten Fall gefällt es uns nicht und dann war es 
das auch.  (FL10, Z. 269-271) 
Ich finde die beiden Texte sehr nützlich, weil sie ent-
sprechen auch so unseren Vorstellungen von Unter-
richt, die wir so vermitteln wollen.  (FL5,  Z. 397-398) 
 
Bedeutung: Begründung in Rekurs auf… 
 
antizipierte  Lernvoraussetzungen,  -bedarfe, 
-prozesse , -erträge, motivationale / emotio-
nale Reaktionen bzw. berufsbezogene 
Herausforderungen der Lerner 
 
pädagogisch-psychologisches Wissen,(fach-) 
didaktisches Wissen, Fach-, Organisations- 
bzw. Beratungswissen 
 
Vorwissen, Vorerfahrung des Pädagogen ge-
genüber Implementationsgegenstand (basie-
rend auf dem eigenen bisherigen pädagogi-
schen Handeln) 
Lehr-Lernziele des  Pädagogen und deren 
(Nicht-) Passung mit dem Implementations-
gegenstand 
persönliche Motive (z.B. Neugier; Technikbe-
geisterung; Weiterbildungsmöglichkeit) 
 
berufsethische Werte, subjektive bzw. epis-
temologische Überzeugungen oder professi-
onelles Selbstverständnis und deren (Nicht-) 















































Tab. 2: Fortsetzung 




















K = .836 
K = 1.00 
K = 1.00 
K = *    
K = *    
Beispielhafte Fundstelle 
 
In der Schule hat es sich rumgesprochen, dass man mit 
Videos eine ganze Menge machen kann, aber in den 
Seminaren eben noch nicht. Und das hat mich an Ihrem 
Konzept begeistert. (FL2, Z. 29-30) 
Im Referendariat arbeiten wir sehr viel praxisnaher als an 
der Uni. Deshalb finde ich die Videoarbeit prima, weil ich 
[…] so die Praxis in die Seminarsitzung reinholen kann . 
(FL4, Z. 117-118) 
Ich weiß nicht, ob das so viel bringt, diese Sichtstruktur und 
Basisstruktur da bei Ihnen im Reader-Text zu Oser. Also, ich 
glaube, die Pädagogen machen bei uns den Oser ja 
nicht. FL23, Z. 202-203) 
 
 
Bedeutung: Begründung in Rekurs auf… 
Leerstelle in der regulären Praxis, die durch 
die Implementation (ansatzweise) gefüllt 
wird 
nhaltliche, curriculare, strukturelle, zeitliche  
oder sonstige kontextuelle Rahmenbedin-
gungen und deren (Nicht-) Passung mit dem 
Implementationsgegenstand 
zugeschriebene Glaubwürdigkeit bzw. 
Vertrauen in die Urheber (inkl. Projektmitar-
beiter) 
die wissenschaftlich belegte Wirksamkeit des 
Implementationsgegenstandes 
die wissenschaftlich belegt hohe Akzeptanz 







Evidenz zur Wirksamkeit 
Evidenz zur   Akzeptanz 
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5.3 Selektions- und Rezeptionsmuster 
Um im Sinne der dritten Forschungsfrage mögliche Selektions- und Re-
zeptionsmuster aufzuspüren, wurden in einem ersten Zugang explorativ 
anhand der Codevergaben Zusammenhangsanalysen berechnet. Diese 
deckten auf der Gruppenebene keine inhaltlich-systematischen Muster 
an Begründungszusammenhängen auf.  
Qualitative Inhaltsanalysen der Daten auf der Individualebene zeigen – 
auch wenn es sich nicht als ein völlig durchgängiges Phänomen darstellt 
–, dass bei standardisiert gleicher Konzept- und Materialvorstellung per-
sonenspezifische, intrapersonell konsistente Wahrnehmungs- und Be-
gründungsmuster greifen, die sich interpersonell unterscheiden: So gibt 
es einige Lehrerausbilder, die vornehmlich aus ein oder zwei, für sie je 
‚typischen‘ Begründungszusammenhängen heraus, auf die sie immer 
wieder rekurrieren, ihre Urteile bilden. Dabei fällt gegenteilig auf, dass in 
der Gesamtgruppe häufig angebrachte Begründungszusammenhänge, 
wie z.B. die Argumentation aus Zielsetzungen heraus, auf der Individual-
ebene (un-)bewusst auch konsistent ausgespart bleiben. Weit distinkter 
sind aber die Unterschiede zwischen denjenigen Fachleitern, die umfang-
reich und vielfältig Merkmale und Begründungszusammenhänge wahr-
nehmen und rezipieren, und denjenigen, die das auffallend nicht tun – 
unabhängig von der Länge des Interviews / Anzahl der Segmente.  
Zum eingangs formulierten Forschungsdesiderat, dass „weitgehend un-
geklärt“ ist, „welche potenziellen Evidenzquellen besondere Beachtung 
[…] erfahren und in welchem Verhältnis die einzelnen Quellen zueinan-
der stehen“ (van Ackeren et al., 2013, S. 55f.), kann festgehalten werden: 
„Evidenzquellen im weiteren Sinne“ (ebenda) – hier: eingenommene 
Lernerperspektiven wie z.B. antizipierte Rückmeldungen der Referendare 
– scheinen für die befragten Lehrerausbilder als Grundlage ihrer Urteils-
bildung nennenswerter zu sein als wissenschaftliche „Evidenzquellen im 
engeren Sinne“ (ebenda). Dies scheint besonders für alle personenge-
bundene Begründungszusammenhänge zu gelten, also quasi für ‚interne 
Evidenzquellen‘, die auf selbst gemachten Erfahrungen (Erfahrungwis-
4. Teil D: Artikel „Wie Praktiker wissenschaftliche Befunde verwenden“ 
195 
sen), selbst gesetzten Lehr-Lernzielen und eigenen Werten/Beliefs beru-
hen; in etwas abgeschwächter Form gilt es jedoch auch für kontextuelle 
Begründungszusammenhänge der Urteilsbildung.  
In der Zusammenschau der Ergebnisse auf der Gesamtgruppen- wie auch 
auf der Individualebene fällt vor allem ein Muster auf: Dass extern-
wissenschaftliche Evidenzquellen zu Wirksamkeit und Akzeptanz über-
haupt nicht aufgegriffen werden.  
6. Diskussion 
"In fast allen Diskussionen über die Weiterentwicklung des Bildungssys-
tems werden Reformen und Innovationen gefordert […]. Dem steht ge-
genüber, dass sich bisher weder in der Psychologie noch in den übrigen 
Bildungswissenschaften eine eigenständige Implementationsforschung 
etabliert hat. Will Forschung dazu beitragen, dass gesellschaftliche Praxis 
sich dort ändert, wo sachlich begründetes Optimierungspotenzial identi-
fiziert wird, so ist neben einer nutzeninspirierten Grundlagenforschung 
auch eine Forschung zum Gelingen des Transfers wissenschaftlich fun-
dierter Erkenntnisse in die gesellschaftliche Praxis vonnöten" (Hassel-
horn, Köller, Maaz & Zimmer, 2014, S. 146). Die vorliegende Untersu-
chung möchte einen Beitrag zur Erforschung dieses „Transfers“ leisten, 
indem sie ihn als eigenlogischen Selektions-, Rezeptions- und Gestal-
tungsakt modelliert und fragt, welche implementationsgegenstandsbe-
zogenen Merkmale und Begründungszusammenhänge sich bei Lehrer-
ausbildern bei der Selektion und Rezeption eines zu implementierenden 
evidenzbasierten Trainingskonzeptes als Grundlage ihrer Urteilsbildung 
identifizieren lassen. Insbesondere interessiert angesichts eines zuneh-
menden Interesses an einer stärker evidenzbasierten pädagogischen 
Praxis, ob und welche Art von Evidenzquellen von ihnen herangezogen 
werden, wenn man zwar deren Kenntnisnahme sicherstellt, ökologisch 
valide jedoch nicht die Auseinandersetzung mit diesen Quellen ‚er-
zwingt‘.  
4. Teil D: Artikel „Wie Praktiker wissenschaftliche Befunde verwenden“ 
196 
Die Ergebnisse in Tabelle 1 und ergänzende Analysen auf der Ebene der 
einzelnen Fachleiter zeigen, dass sich alle Fachleiter mit wesentlichen 
Merkmalen des Implementationsgegenstandes (vgl. Inhalte und ihre 
Aufbereitung, theoretische Fundierung, Ziele des Konzepts), den sie im-
plementieren werden, so auseinandergesetzt hatten, dass sie stets min-
destens einige dieser Aspekte auf offene Fragen hin eigenständig zum 
Thema machten. Es ist daher davon auszugehen, dass eine ausreichend 
breite Wahrnehmung und Kenntnis des Implementationsgegenstandes 
durch die Präsentationen und Materialien, die das Konzept vorstellten, 
ermöglicht worden ist, diese jedoch – wie modellbezogen erwartbar – 
einer Selektion unterliegen. Vor dem Hintergrund, dass in allen schriftli-
chen und mündlichen Konzeptvorstellungen auch die wissenschaftlichen 
Evidenzen dargestellt und in Austauschrunden standardisiert sicherge-
stellt wurde, dass die Fachleiter sie auch zur Kenntnis nahmen, fällt auf, 
das wissenschaftliche Evidenzen weder als Merkmal und erst recht nicht 
als Begründungszusammenhang für die Urteilsbildung gegenüber dem 
Implementationsgegenstand aufgegriffen wurden. Im Wesentlichen gilt 
Letzteres auch für das Professionswissen. Dieses Ergebnis erstaunt und 
erstaunt zugleich nicht – abhängig von der Sichtweise. 
Aus professionstheoretischer Sicht erstaunt es; denn eigentlich zeigen 
sich in der Auswertung der Interviews viele Indikatoren, die die Fachleiter 
– immerhin keine geringeren als die Ausbilder zukünftiger Professions-
träger – als klassisch professionell denkend ausweisen: So beurteilten sie 
regelmäßig Inhalte des Trainingskonzepts aus der Lernerperspektive, 
betrieben also „stellvertretende Deutungen“ aus der Perspektive ihrer 
Referendarsklientel (gehäuftes gemeinsames Auftreten von Merkmal 
„Inhalt“ und Begründungszusammenhang „Lernerperspektive“, letztere 
mit Abstand am häufigsten
54
 thematisiert und von fast allen interviewten 
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 Den Autoren ist bewusst, dass die Häufigkeit der Thematisierungen nicht unbe-
dingt die subjektiv empfundene Bedeutsamkeit eines Begründungszusammenhan-
ges für die befragten Lehrerausbilder widerspiegelt. Weil genannte Aspekte jedoch 
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Fachleitern meist mehrfach als Urteilsbegründung angeführt). Persönli-
che Motive führten die Lehrerausbilder gleichzeitig weit weniger häufig 
an. Am zweithäufigsten untersuchte die überwiegende Mehrheit der 
Interviewten explizit die Passung des Konzepts zu ihren berufsethischen 
Werten und ihrem professionellem Selbstverständnis, ebenfalls ein typi-
sches Verhalten von Professionsträgern. Aber obwohl theoretische Fun-
dierungen als Merkmal des Implementationsgegenstands durchaus rela-
tiv häufig wahrgenommen und thematisiert werden, werden (eigene) 
theoriegeleitete Begründungszusammenhänge in der Urteilsbildung in 
Form von Professionswissen jedoch kaum angeführt. Ausgerechnet gesi-
chertes, externes Wissen (die Evidenzkategorien – das Konzept ist wirk-
sam bei hoher Akzeptanz der bisherigen Nutzer), dessen Kenntnis und 
Anwendung ja eigentlich den Laien vom ‚Profi‘ unterscheidet und die 
Nutzung des Konzepts ja auch mit legitimieren könnte, findet gar keine 
Beachtung.  
Aus empirischer Sicht erstaunt genau das hingegen nicht: Auch andere 
Untersuchungen kommen zu dem Ergebnis “Adoption of the materials 
tends to precede any consideration of the research evidence. […]. [N]ew 
teaching interventions are adopted primarily because of their perceived 
usefulness, with research evidence playing at best a supporting role” 
(Ratcliffe et al., 2006, S. 141; ähnliche Befunde bei z.B. van Ackeren et al., 
2013; Barnett & Hodson, 2001; Hargreaves, 2000; Hetmanek et al., 2015; 
Nelson et al., 2009; Williams & Coles, 2007). Die aus professionstheoreti-
scher Perspektive eigentlich grundlegenden extern-wissenschaftlichen 
Begründungzusammenhänge sind angesichts offenbar ausreichender 
interner Evidenzquellen obsolet. Das eigene Bezugssystem scheint als 
validere Urteilsbildungsgrundlage betrachtet zu werden als die Evidenz-
behauptung auf Basis einer größeren Stichprobe, kontrollierterer Wirk-
                                                                                                                                 
nicht durch bestimmende (Nach-) Fragen evoziert wurden, wird hingegen aus ei-
nem offenbar kaum oder nicht vorhandenen Thematisierungsbedürfnis geschlos-
sen, dass der entsprechende Begründungszusammenhang subjektiv nicht von 
zentraler Wichtigkeit ist. 
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samkeitsüberprüfungen usw. Da für ein absichtliches Ignorieren im Sinne 
von kollektiver Reaktanz als Reaktion auf eine Überbetonung wissen-
schaftlicher Evidenzen zu dem Trainingskonzept keine Hinweise vorliegen 
und weitere Erklärungsmuster für die Nicht-Beachtung extern-wissen-
schaftlicher Evidenzquellen, die bei anderen Studien als möglicherweise 
relevant ausgewiesen wurden, hier nicht greifen (z.B. geringe Übertrag-
barkeit der vorliegenden Evidenzen zum Implementationsgegenstand; 
van Ackeren et al., 2013, S. 69), bedarf es zur Beantwortung der „wieso“-
Frage weiterer (vergleichender) Forschung. 
Denn bei der Interpretation dieser Befunde ist Vorsicht geboten: Auch 
wenn bisherige Befundlagen in eine ähnliche Richtung gehen, kann nicht 
ausgeschlossen werden, dass die Ergebnisse bei einer anderen Stichpro-
be in einem anderen Bildungsbereich bei einem anderen Implementati-
onsgegenstand systematisch anders ausfallen. Allerdings bleibt das Di-
lemma ‚ohne Wolle nicht stricken zu können‘: Es lassen sich die hier 
gestellten Fragen nicht implementationsgegenstandslos beantworten. 
Mögliche Erklärungsansätze können jedoch weitere Untersuchungsde-
signs inspirieren. So könnte (in natürlichen Experimenten) im Anschluss 
an accountability-Ansätze (Lerner & Tetlock, 2003) gefragt werden, ob 
die Elaborationswahrscheinlichkeit solcher externen Evidenzquellen mit 
der subjektiven Erwartung steigt, sich später für die erfolgte Implementa-
tion ‚rechtfertigen‘ zu müssen. Oder es könnte (quasi-experimentell im 
Feld) untersucht werden, ob andere Arten der (Gestaltung der) Aufberei-
tung der wissenschaftlichen Evidenzen veränderte Rezeptionsweisen 
begründen, ebenso wie ein verstärktes Einbeziehen von Praktikern bei 
der Erzeugung solcher wissenschaftlicher Evidenzen im Sinne eines de-
sign-based-implementation-Ansatzes (Penuel & Fishman, 2012). Die hier 
vorliegenden Befunde könnten aber auch dem Zeitpunkt der Fragestel-
lung mit geschuldet sein: Ggf. treten externe Evidenzquellen als Grundla-
ge von Urteilsbildungen kurz vor der Konzeptimplementation gegenüber 
planungsrelevanteren Begründungszusammenhängen in den Hinter-
grund. Daher soll in einer weiteren Untersuchung anhand von Interviews, 
die nach der Konzeptimplementation geführt wurden, vergleichend der 
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Frage nachgegangen werden, auf welche Evidenzquellen pädagogische 
Urteilsbildung im Evaluationsakt (nicht) rekurriert, wenn z.B. die selbst 
empfundene Wirksamkeit und Akzeptanz bei den Lernenden abgeglichen 
werden könnte mit der ‚versprochenen‘.  
Wenn die allseits intendierte reale Wirksamkeit evidenzbasierter Er-
kenntnisse – und damit letztlich die tatsächliche Relevanz empirischer 
Bildungsforschungsaktivitäten – sich auf der Mikroebene des autonom 
rezipierenden pädagogischen Praktikers entscheidet (vgl. Kap. 1), dann 
bleibt die Herausforderung, wie es gelingen kann, Unterstützungen dafür 
zu leisten, dass pädagogische Handlungsentscheidungen evidenzbasiert 
getroffen werden – immerhin eine KMK-Vorgabe für Lehrende im Schul-
system (KMK, 2014, S. 12). Dass wissenschaftliche Evidenzquellen rezi-
piert werden, scheint den hier berichteten Daten zufolge jedoch kein 
‚Selbstläufer‘ zu sein. 
Anmerkungen 
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5. Teil E: Zusammenführende Diskussion 
5.1 Zusammenführung der Befunde aus Teil B-D  
Empirische Bildungsforschung sieht sich mit der Anforderung und 
Herausforderung konfrontiert, grundlagenwissenschaftliche und an 
die pädagogische Praxis anschlussfähige sowie für sie potentiell 
nützliche Erkenntnisse zu erarbeiten und diese letztlich wiederum 
für die Praxis nutzbar aufzubereiten (vgl. z.B. Fischer, Waibel & 
Wecker, 2005; Kuper, 2006, S. 7f.; Prenzel, 2005; Stark, 2004; Sto-
kes, 1997; vgl. Kap. 1.1 im 1. Teil A). Nimmt sie diese Herausforde-
rung an (vgl. z.B. Prenzel, 2005), so bedingt dies auch Forschungs-
vorhaben umzusetzen, die Interventions- und Implementationsfor-
schung miteinander verzahnen und so systematisch Fragen bearbei-
ten, die die efficacy, effectiveness, reception und usage einer wis-
senschaftlich entwickelten pädagogischen Intervention untersuchen 
(vgl. Kap. 1.1.1 und 1.1.2 im 1. Teil A). Denn dies ermöglicht es 
(erst), angebots- und nutzungsbezogene Bedingungen aufdecken zu 
können, die für das reale Wirksam-Werden theoretisch fundierter, 
evidenzbasierter Problemlösungsangebote in pädagogischen Hand-
lungsentscheidungen (nicht) verantwortlich sind. Inhaltlich-konzep-
tuell kommen damit interventions- sowie implementationsbezoge-
ne Bedingungsgefüge ins Blickfeld, die sich beide im ANW-Modell 
(Helmke, 2009) und seinen Grundprinzipien systematisch verorten 
lassen (vgl. Kap. 1.2.1 und 1.2.2 im 1. Teil A).  
Im Bildungsbereich mangelt es bislang jedoch noch an Forschungs-
vorhaben, die auf „Was ist der Fall?“-, „Warum?“- und „Was tun“-
Fragen integrierend Antworten erarbeiten, welche sowohl Wir-
kungsbedingungen und -grade von Interventionen adressieren als 
auch Bedingungen ihrer Implementation im Mikrobereich organi-
sierten Lehrens und Lernens (vgl. z.B. Brouwer, 2010; Gräsel & 
Parchmann, 2004; Hasselhorn, Köller, Maaz & Zimmer, 2014; Pren-
zel, 2012). Selten sind insbesondere effectiveness- und reception-
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Studien im Anschluss an efficacy-Studien. (Vgl. Kap. 1.3 im 1. Teil A) 
Dieses Desiderat vermögen auch weiterentwickelte statistische 
Analyseverfahren für Kausalanalysen bei Querschnittsdaten wie z.B. 
bei den PISA-Daten (vgl. Prenzel, 2012, S. 280) oder (Meta-)Meta-
analysen wie die von Hattie (2009) nicht zu kompensieren
55
. 
Hieran knüpfte die vorliegende Arbeit an. Sie setzte es sich zum Ziel, 
systematisch über die in Kap. 1.1 im 1. Teil A skizzierten vier For-
schungsschritte der Frage nachzugehen, wie grundlagenwissen-
schaftliches und zugleich praxisrelevantes Beschreibungs-, vor allem 
aber Erklärungs- und Veränderungswissen „generated, validated, 
[…] adopted [...] [as well as used interactively, PH]" wird (Nutley & 
Davies, 2000, S. 324 – Hervorh. PH). Hierüber wurde folgende Leit-
frage beforscht unter unterschiedlich intern, extern und ökologisch 
validen Bedingungen – exemplarisch anhand des Konzepts “Lehren-
de lernen mit Videofällen” (vgl. 2. Teil B bis 4. Teil D sowie Kap. 5.2): 
Welche instruktionalen, (voraussetzungs- und/oder prozessgebun-
denen) personen- bzw. kontextbezogenen Angebots-, Selektions- 
und Rezeptions- sowie Nutzungsbedingungen sind relevant dafür, 
dass das evidenzbasierte Videofallarbeitskonzept bei der Umset-
zung in die pädagogische Handlungspraxis wirksam wird? Und wie 
bedingen sie sich womöglich gegenseitig?  
Aus den drei bereits vorliegenden empirischen Beiträgen (vgl. 
2. Teil B bis 4. Teil D) lassen sich folgende Erkenntnisse festhalten: 
Gelingensbedingungen für treatment efficacy. Der erste Beitrag 
zeigte im Wesentlichen auf, dass die efficacy des Videofallarbeits-
                                                                 
55
 So merkt Terhart (2011, S. 290) etwa kritisch zu Meta-Metaanalysen wie der 
von Hattie (2009) an, dass die Bezugsbasis immer komplexer, unübersichtlicher, 
uneinheitlicher werde: „Ist das noch verlässlich – oder wird Scheinverlässlichkeit 
erzeugt? Sind die z.T. sehr geringen Unterschiede zwischen Effektstärken von 
Faktorengruppen […] eigentlich noch sinnvoll zu interpretieren, so dass man 
eindeutig weiß, was nun zu tun ist?“ (Terhart, 2011, S. 290) 
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konzeptes systematisch mitbedingt ist durch das ˏTheorieangebot´ 
und das ˏPerspektivenangebot´, was in die Lernumgebung experi-
mentell (nicht) integriert war, sowie durch die Nutzungsmerkmale 
ˏkogniUve Belastung´ und ˏkogniUve, emoUonale und motivationale 
Aktivierung´. Lernvoraussetzungsmerkmale wie etwa das Alter oder 
Selbstwirksamkeitserwartungen der angehenden Lehrenden zeigten 
sich in ihrem Einfluss auf die Entwicklung ihrer Kompetenz zur Diag-
nose von Lehr-Lernsituationen dagegen im Kern moderiert durch 
diese lernprozessbezogenen Nutzungsmerkmale. 
Gelingensbedingungen für treatment effectiveness. Im zweiten Bei-
trag deuteten die Zwischenbefunde der effectiveness-Studie an: Es 
scheint in Bezug auf die konzeptintendierte Kompetenzförderung 
eine erfolgskritische Lernangebotsbedingung zu sein, dass pädago-
gische Praktiker das Videofallarbeitskonzept möglichst nahe zum 
Konzept in seiner ursprünglich belegt wirksamsten Form umsetzen.  
Die Entscheidung von Praktikern, Implementationsangebote wie das 
Videofallarbeitskonzept in ihre Handlungsentscheidungen einzube-
ziehen, wird wesentlich dadurch mitbedingt, inwieweit sie diese als 
Ergebnis ihres Selektions- und Rezeptionsaktes als nützlich, relevant 
bzw. mehrwertig beurteilen (vgl. 4. Teil D). Relevant und weitestge-
hend noch ungeklärt ist dabei, auf welche Selektions- und Rezepti-
onslogiken (ˏtreatment recepUon´) sie ihr Urteil stützen.  
Bedingungen der treatment reception. Wie Befunde des dritten 
Beitrages darlegten, ist die treatment reception der Lehrerausbilder 
im Kern dadurch geprägt, dass sie mehrheitlich Merkmale des Inhal-
tes und der spezifischen Aufbereitung, die theoretische Fundierung  
sowie das Lehr-Lernziel des Videofallarbeitskonzepts von sich aus 
thematisierten, wissenschaftliche Evidenzen hingegen nicht anspra-
chen. Als Begründungszusammenhänge zogen die meisten Lehrer-
ausbilder vor allem personengebundene (hier am stärksten antizi-
pierte Lernerperspektiven sowie eigene Werte/Beliefs) sowie kon-
textuelle Deutungs- und Urteilskriterien heran. Extern-wissenschaft-
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liche Kriterien spielten für ihre Urteilsbildung dagegen ebenfalls 
(nahezu) keine Rolle. 
Infolge des eigenlogischen Selektions- und Rezeptionsaktes reali-
siert sich Implementation dann final im Gestaltungsakt einer Lehr-
Lernsituation. Die Wirkungen von Implementation sind dabei letzt-
lich das Resultat des Zusammenspiels verschiedener Personen unter 
spezifischen Kontextbedingungen. Über diese drei empirischen 
Beiträge ist noch nicht die damit verbundene Frage nach der treat-
ment usage beantwortet, also die Frage nach dem komplexen Zu-
sammenspiel lehrpersonen- wie lernerbezogener Nutzungen des 
Videofallarbeitskonzepts und ihren möglichen reziproken Einflüssen 
sowie ihren Auswirkungen auf die konzeptintendierte Wirkung (vgl. 
Kap. 1.1.2 im 1. Teil A: doppelte Nutzung wissenschaftlicher Er-
kenntnisse auf Ebene erster und zweiter Ordnung). In diesem Kon-
text allgemein noch offen ist „die Frage nach dem Verhältnis der 
einzelnen Faktoren zueinander […]: Welche Bedeutung habe[n] die 
einzelnen Faktoren in dem Gesamtprozess der Implementation, 
müssen alle Faktoren gegeben sein, damit Implementation gelingen 
kann? Bestehen nicht auch Wechselwirkungen zwischen den einzel-
nen Faktoren?“ (Luchte, 2005, S. 50f; vgl. auch Hasselhorn et al., 
2014, S. 147) Daher soll abschließend in den Kap. 5.2 und 5.3 die 
weitere Forschungsplanung noch kurz skizziert werden. 
5.2 Zusammenspiel von Merkmalen der Lehrperson, des Lern-
angebotes, der Angebotsnutzung und ihren Auswirkungen 
im Feld – Ausblick auf weiterführende Analysen  
Vierter Schritt zu „Lehrende lernen mit Videofällen“: Treatment 
usage. Auf der Datengrundlage der zweiten und dritten Projektpha-
se ist als ein nächster Auswertungsschritt und Publikationsbeitrag 
geplant, dieses komplexe Implementationsbedingungsgefüge näher 
zu beleuchten: Welche Bedeutung haben neben Merkmalen des 
realisierten Angebotes „Lehrende lernen mit Videofällen“ zudem   
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(a) personenbezogene Merkmale der Lehrerausbilder, (b) Voraus-
setzungen, Wahrnehmungs- und Rezeptionsweisen sowie Nutzungs-
merkmale der Referendare und (c) Kontextmerkmale für die inten-
dierte Wirkung? Welche möglichen reziproken Zusammenhänge 
zwischen diesen Elementen lassen sich identifizieren?  
Es läßt sich zum Beispiel fragen – unter Einbezug vorliegender Be-
funde aus den drei Artikeln: Inwieweit ist der Einfluss des videofall-
basierten Lernangebotes auf Lernprozessmerkmale der Referendare 
wie z.B. ihrer kognitiven, emotionalen und motivationalen Aktivie-
rung (vgl. Abb. 7, Feld „Nutzung“) und auf ihren Lernertrag (vgl. 
Abb. 7, Feld „Wirkungen“) moderiert oder mediiert durch die Pra-
xisrelevanz und/oder den Mehrwert für die eigene Ausbildung, die 
dem Lernangebot von Referendaren zugeschrieben wird? Wie hän-
gen dabei diese Wahrnehmungs- und Rezeptionsmerkmale wiede-
rum zusammen z.B. mit der Einstellung des eigenen Lehrerausbil-
ders gegenüber dem Videofallarbeitskonzept bzw. gegenüber der 
Kooperation im Forschungsprojekt (vgl. Abb. 7, Feld „Lehrperson“)? 
Und inwieweit hängt das Ausmaß an kognitiver, emotionaler und 
motivationaler Aktivierung der Referendare (vgl. Abb. 7, Feld „Nut-
zung“) zusammen mit der Qualität der Gruppenarbeit und/oder 
dem Engagement der Mitreferendare bei der Videofallarbeit (vgl. 
Abb. 7, Feld „Kontext“)? 
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 Abb. 7: Modifiziertes Angebots-Nutzungs-Wirkungsmodell mit beispielhaft heran-
ziehbaren Merkmalen, für die Daten vorliegen – Fokus: Treatment usage 
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Inwieweit diese inhaltlichen Überlegungen zu möglichen reziproken 
Bedingungsgefügen der treatment usage auch empirisch sinnvoll 
sind, d.h. in Einklang stehen mit den vorliegenden Daten, soll über 
Strukturgleichungsanalysen herausgefunden werden (vgl. Urban & 
Mayerl, 2014, S. 14). Die theoretische Fundierung dieser möglichen 
Auswertungsperspektiven aus den Bereichen der Kognitions-, Moti-
vations- und Sozialpsychologie sind im geplanten Folgeartikel auf-
gearbeitet. 
5.3 Fazit – Ertrag und Grenzen der vorliegenden Arbeit sowie 
Implikationen für Forschung 
Die Zusammenschau der Befunde aller vier Beiträge erlaubt eine 
Antwort zu geben auf die Leitfrage der hier vorgelegten Arbeit nach 
instruktionalen, intra- und interpersonalen sowie kontextbezogenen 
Gelingensbedingungen im Mikrobereich organisierten Lehrens und 
Lernens (vgl. Abb. 2 im 1. Teil A, Kap. 1.2.1), durch die das Videofall-
arbeitskonzept aus der Wissenschaft kommend in der pädagogi-
schen Handlungspraxis real wirksam werden kann. Zur Implementa-
tion wissenschaftlicher Erkenntnisse (z.B. in Form pädagogischer 
Technologie wie dem Videofallarbeitskonzept) kann solches Wissen 
dazu verwandt werden zu erkennen, „was geeignete und weniger 
geeignete Implementationsstrategien sind, welche Faktoren die 
Implementation fördern oder hemmen bzw. woran Implementation 
scheitern kann“ (Gräsel & Parchmann, 2004, S. 197). So können 
entsprechende Informationen pädagogischen Praktikern für evi-
denzbasierte pädagogische Handlungsentscheidungen unterstüt-
zend an die Hand gegeben werden.  
Was darüber hinausgehend den grundlagenwissenschaftlichen Er-
kenntniswert anbelangt, so konnten über dieses Forschungsvorge-
hen zweitens die theoretisch fundierten Wirkungsannahmen des 
Videofallarbeitskonzepts bekräftigt werden. Die Generalisierbarkeit 
der efficacy-Befunde und die Robustheit dieser interventionsge-
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bundenen Effekte ließen sich so ebenfalls prüfen (vgl. z.B. Eid, Goll-
witzer & Schmitt, 2010, S. 62f.; Hedges, 2007, S. 55; Prenzel, 2005, 
S. 18; vgl. Befunde des zweiten empirischen Beitrages zur Wirksam-
keit einer möglichst originalgetreuen Konzeptumsetzung). 
Drittens ermöglichen die aufeinander aufbauenden Forschungs-
schritte sowie die darin immanente inhaltlich-konzeptuelle Rah-
mung von Intervention und Implementation als (doppelte) Ange-
bots-Nutzungs-Wirkungssituationen zudem identifizieren zu kön-
nen, wo hierbei jeweils eigenlogische „Implementationsbrüche“ 
(van Ackeren et al., 2011, S. 174) mit welchen – positiven oder ne-
gativen – Auswirkungen (vgl. Kap. 1.1.2 und Kap. 1.2.2 im 1. Teil A; 
s.o., Kap. 5.2 ) auftreten können.  
Insgesamt betrachtet sollte mit dem Ausweisen einer mehrschritti-
gen Forschungsstrategie (Kap. 1.1 im 1. Teil A) und deren gemein-
samer inhaltlich-konzeptueller Verortung anhand der Bedingungs-
gefüge und Grundprinzipien des ANW-Modells (vgl. Kap. 1.2 und 
Abb. 6, Kap. 1.3, im 1. Teil A) ein Beitrag geleistet werden zur Struk-
turierung pädagogischer Implementationsforschung sowie zur in-
haltlichen Verzahnung von Interventions- und Implementationsfor-
schung im Kontext des Programms evidenzbasierter pädagogischer 
Praxis (vgl. Kap. 1.3 im 1. Teil A). Fokussiert wurde hierbei auf die 
Mikroebene organisierten Lehrens und Lernens (vgl. Kap. 1.1 im 
1. Teil A, Fußnote 4).  
Allerdings stellt der Fokus primär auf den Mikrobereich und seiner 
Akteure – den Lehrenden und Lernenden – auch eine Grenze
56
 der 
vorliegenden Arbeit dar angesichts der Mehrebenenstruktur des 
                                                                 
56
 Hier nicht weiter erneut thematisiert werden Grenzen auf der Binnenebe-
ne der einzelnen empirischen Beiträge, da sie dort jeweils im Diskussionskapi-
tel verhandelt werden. 
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Bildungssystems und dortiger Akteurskonstellationen
57
 (vgl. z.B. 
Fend, 2008; Kussau & Brüsemeister, 2007; vgl. auch Bronfenbren-
ner, 1981). So wurde in den bisherigen Ausführungen außen vor 
gelassen, dass sich effektentscheidende „Implementationsbrüche“ 
(van Ackeren et al., 2011, S. 174; vgl. auch z.B. Altrichter, Kanno-
nier-Finster & Ziegler, 2005, S. 28) nicht nur auf intra- bzw. interper-
soneller Interaktionsebene im Mikrobereich ergeben (können), 
sondern auch im handelnden Zusammenwirken mit den anderen 




Es bleibt offen, wo die Implementation wissenschaftlicher Erkennt-
nisse ansetzen sollte, damit die Chancen am größten sind, dass das 
reale Wirksam-Werden letztlich im Leistungskern des Lehrens und 
Lernens ankommt: Sollte hierzu an der Mikro-, Meso
59
- bzw. Mak-
roebene interveniert werden? Wo treten welche gelingenskriti-
                                                                 
57
 Unter „Akteurskonstellation“ wird hier mit Kussau und Brüsemeister (2007, 
S. 26) das „handelnde Zusammenwirken der Akteure“ verstanden. 
58
 Angebots-Nutzungs-Situationen in Implementationskontexten auch auf 
den anderen Handlungsebenen pädagogischer Praxis sowie als Handlungsko-
ordination zwischen Makro-, Meso- bzw. Mikroebene zu berücksichtigen, 
würde inkludieren, weitere zueinander potentiell wechselbezügliche ˏOrd-
nungsebenen´ der eigenlogischen Nutzung wissenschaftlicher Implementati-
onsangebote mit ihren jeweils mehrfach möglichen „Bruchstellen“ (vgl. z.B. 
Kap. 1.1.2 im 1. Teil A zur ˏtreatment usage´) systemaUsch mit in den Blick zu 
nehmen. Die bislang hier adressierte ˏdoppelte Nutzung´ wissenschaftlicher 
Erkenntnisse durch pädagogische Praktiker (Ebene 1. Ordnung) und Lernende 
(Ebene 2. Ordnung) würde sich entsprechend erweitern.   
59
 Befunde von Forschungsarbeiten zu Einflussfaktoren auf Implementation 
(vgl. Kap. 1.2.2 im 1. Teil A) verweisen z.B. auf die Bedeutsamkeit von Lei-
tungspersonen für gelingende Implementation (vgl. z.B. van Ackeren et al., 
2013; Fullan & Pomfret, 1977; Reinmann-Rothmeier & Mandl, 1998; Thur-
lings, Evers & Vermeulen, 2015). Dazu konnten in den hier realisierten Projek-
ten jedoch keine Daten systematisch erhoben werden. 
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schen Reaktanzen oder Akzeptanzen, Brüche usw. wahrschein-
lich(er) auf?  
Aus der Perspektive von Organisations- und Educational Gover-
nance-Forschung (z.B. Altrichter, Brüsemeister & Wissinger, 2007; 
Böttcher & Terhart, 2004; Kussau & Brüsemeister, 2007; Merkens, 
2006; Weick, 1976) wäre so weiterführend beispielsweise auch mit 
zu untersuchen:  
• Welche (funktionsspezifischen) Eigenlogiken der Selektion 
und Rezeption sowie der Nutzung wissenschaftlicher Imple-
mentationsangebote lassen sich bei Akteuren auch anderer 
Handlungsebenen als relevant aufdecken? Mit welchen Fol-
gen? 
• Wie bedingen sie sich (ebenenübergreifend) gegenseitig in 
ihrem Zusammenwirken im Spannungsfeld von einerseits 
„loser Kopplung“ (Weick, 1976) von Akteuren und anderer-
seits ihrer dynamisch wechselseitigen Abhängigkeiten? Mit 
welchen Effekten auf die ursprünglich intendierten Wirkun-
gen der Implementationsangebote?  
ˏWie kann Forschung wirksam werden?´: Relevant wäre folglich, das 
Gelingen einer stärker evidenzbasierten pädagogischen Praxis sowie 
des damit realen Wirksam-Werdens empirischer Bildungsforschung 
nicht nur allein auf der Mikroebene zu denken, sondern ergänzend 
auch aus einer strategischen Steuerungsperspektive („wo anset-
zen?“) sowie mit dem Fokus auf das Problem der Handlungskoordi-
nation im Mehrebenensystem als „Frage der Abstimmung und des 
Zusammenwirkens verschiedener Systemebenen“ (Kussau & Brü-
semeister, 2007, S. 37). Denn auch wenn die tatsächliche Wirksam-
keit empirischer Bildungsforschung durch ˏgelingende´ Implementa-
tion auf der Ebene des organisierten Lehrens und Lernens letztlich 
immer „a problem of the smallest unit“ (McLaughlin, 1987, S. 171) 
bleibt, könnten Antworten auf Fragen wie die oben beispielhaft 
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aufgeworfenen Hinweise dafür liefern, wo und wie Implementation 
wissenschaftlicher Erkenntnisse ansetzen sollte, damit sie noch 
wahrscheinlicher wirksam werden. 
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